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resumo 
 
 
Este trabalho, desenvolvido por uma professora em contexto académico, 
movida por uma vontade de intervenção em contexto escolar para melhoria da 
qualidade do desempenho profissional e das aprendizagens dos alunos, 
assenta: por um lado, num entendimento de desenvolvimento profissional (DP) 
enquanto processo contínuo que se articula com e inscreve na prática do 
quotidiano docente; e, por outro lado, num entendimento da educação em 
línguas como um processo que valoriza a diversidade e enfatiza o 
plurilinguismo como valor e competência, enriquecendo os repertórios 
linguístico-comunicativos dos sujeitos, de modo a facilitar a abertura ao Outro, 
num processo de construção e recriação de significado sobre o mundo e sobre 
si na relação com esse Outro.  
Pretendeu-se, neste estudo, compreender o processo de desenvolvimento 
profissional de professores de línguas, tentando identificar potencialidades e 
constrangimentos que se colocam a esse desenvolvimento profissional em 
contexto. Para tal, foi desenvolvido um projecto de formação para a educação 
plurilingue numa escola Secundária com 3º Ciclo do Ensino Básico com um 
grupo de cinco professoras ao longo de dois anos. A formação, promovida 
através de um Centro de Formação de Escolas e acreditada pelo Conselho-
Científico da Formação Contínua desenvolveu-se em duas fases. A primeira 
fase (2004/2005), na modalidade Oficina de Formação com 10 sessões de 
formação num total de 50 horas, e a segunda fase (2005/2006), na modalidade 
Projecto com nove sessões de formação, num total de 50 horas.  
O estudo seguiu uma metodologia de cariz qualitativo e de inspiração 
interpretativa/fenomenológica, pretendendo colocar em evidência o sujeito e 
sublinhando a interacção que estabelece consigo e com os outros, a partir das 
práticas discursivas que vai construindo. 
A estratégia investigativa desenhou-se em torno do estudo de caso no qual 
procurámos analisar a (des/re)construção de conhecimento profissional no 
contexto de um grupo de professoras em formação. Esta análise assumiu duas 
vertentes, uma tomando a interacção entre o grupo como alvo de análise, 
outra olhando para o percurso de cada formanda na sua singularidade. 
Os dados recolhidos e analisados incluem um inquérito por questionário inicial, 
a transcrição das sessões de formação e as reflexões escritas ao longo das 
duas fases da formação, bem como um inquérito por entrevista semi-
estruturada, após o terminus da formação, em Julho de 2007.  
Os resultados da análise indicam que os processos formativos que promovem 
o questionamento de si e das suas práticas, ajudando a identificar 
representações e a analisar o modo como as representações interferem ou 
não nas práticas para, em seguida, estas poderem ser reconstruídas, são 
facilitadores de DP. Evidenciaram-se, nestes processos, dois tempos de 
formação distintos, mas complementares, o tempo da observação e da análise 
e o tempo da apropriação e da acção, que englobam espaços de trabalho  
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individual e colectivo. Nestes dois tempos de formação identificámos quatro 
modos facilitadores da reconstrução do conhecimento profissional, 
nomeadamente: a articulação da teoria com a prática; a tomada do objecto de 
trabalho em objecto de análise e de experimentação, incluindo a visualização, 
a análise e a reflexão sobre as experiências realizadas; a colocação do aluno 
no centro do processo de ensino; e o alargamento da consciencialização do 
trabalho com as línguas e das suas finalidades educativas. Estes quatro 
modos constituem-se como impulsionadores ou inibidores de DP, dependendo 
a sua percepção de factores, tanto de carácter individual como de carácter 
colectivo. Os factores de carácter individual dizem respeito ao 
comprometimento, ao empenho, ao modo como cada sujeito se vê como 
pessoa e como profissional, bem como à fase da carreira em que se situa. Os 
factores de carácter colectivo dizem respeito aos contextos nos quais o sujeito 
se move, nomeadamente a cultura da escola em que exerce funções, às 
relações interpessoais e profissionais que estabelece com os colegas de 
trabalho e às possibilidades e espaços de formação que cada sujeito encontra 
com os outros. Tendo constatado que o desenvolvimento profissional é fruto 
da intersecção da acção individual com a acção colectiva, concluímos que, na 
constituição de ambientes facilitadores de DP, importa ter em conta seis 
componentes: a apropriação individual da construção do conhecimento 
profissional pelos sujeitos, a construção de oportunidades de desenvolvimento, 
a construção da capacidade de intervenção em contexto, a promoção da 
colegialidade, a monitorização e avaliação de processos e resultados do 
trabalho no âmbito do DP e a criação de espaços e tempos próprios para esse 
trabalho. 
Os resultados da análise indicam também que a formação em contexto permite 
iniciar um trabalho de DP porque cria condições de auto/hetero/eco e co-
formação que incluem um potencial de aprendizagem profissional 
transformativa. Enquanto constrangimentos ao DP em contexto destacam-se 
aspectos contextuais que se relacionam com o tempo e a sua gestão, bem 
como com a visibilidade, o reconhecimento e o impacto do trabalho realizado 
no contexto. 
Através da descrição e análise de uma experiência de formação contínua em 
contexto, este trabalho revela possibilidades de ultrapassar os 
constrangimentos contextuais, sublinhando as potencialidades de 
desenvolvimento profissional em contexto, pelo modo como professoras, 
predispostas à mudança e comprometidas com a profissão, onde os alunos 
têm um papel particular, são capazes de inscrever transformação nas suas 
práticas, evidenciando a urgência não só de um apoio concreto e explícito, 
mas também de reconhecimento do trabalho desenvolvido em cada sala de 
aula, com cada turma, à descoberta de si e do outro, através das línguas para 
a construção de um mundo mais plural.  
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abstract 
 
This work was developed by a teacher within the academia, who is moved by a 
desire to intervene in the school context so as to improve the quality of 
teaching and student learning. On the one hand, this study is based on an 
understanding of professional development (PD) as an ongoing process which 
is linked to and part of the daily teacher practice. On the other hand it is based 
on an understanding of language education as a process that values diversity 
and underlines plurilingualism both as a value and as a competence. 
Plurilingualism refers to the development of the linguistic-communicative 
repertoires of the individuals and it is seen as doorway of openness to the 
Other, as a process of meaning construction and recreation about the world 
and about the individuals themselves in relation to Otherness. 
This study aims to understand the characteristics of the process of professional 
development and to identify ways of reconstructing knowledge in context, which 
facilitate that process. It further intends to identify the strengths and constraints 
of PD within the school context. Thus, we developed an in-service teacher 
education programme for plurilingualism in a secondary school with a group of 
five teachers, over two school years. The programme was developed in the 
scope of a School Centre for In-service Teacher Education and accredited by 
the Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua (Scientific-
Pedagogic Council for In-service Teacher Education) and was divided into two 
phases. The first phase, which occurred during 2004/2005, was a Workshop of 
10 sessions, with a total amount of 50 hours, and the second phase, during 
2005/2006, was a Project of nine sessions, with a total amount of 50 hours. 
The study followed a qualitative methodology of interpretive / 
phenomenological inspiration which highlights the individual and stresses 
interaction with themselves and with the others, thus putting an emphasis on 
the discursive practices of the individuals. The research strategy comprises a 
case study in which we tried to analyse the (de/re) construction of professional 
knowledge within the group of teachers attending the in-service teacher 
education programme. This analysis was twofold, one concerning the 
interaction among the group of teachers, the other looking at the way each 
teacher constructed their own path.  
The collected and analysed data include an initial survey by questionnaire, the 
transcription of the working sessions and written reflections along the two 
phases of the work, as well as a semi-structured interview after the end of the 
teacher education programme, which occurred in July 2007. 
The analysis results indicate that the formative processes that promote the 
questioning of the teachers themselves and of their practices are facilitators of 
PD. These processes help teachers to identify their representations and 
examine how the representations interfere in their practices and in this way 
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they foster knowledge reconstruction. These processes comprise two distinct 
but complementary paces of growth which proved crucial to the process of PD: 
the pace of observation and analysis and the pace of learning and action, 
including both individual and collective work. 
Within these two paces of growth we identified four modes that facilitate the 
reconstruction of professional knowledge, namely: connecting theory to 
practice; taking language not only as a working object but also as an object of 
analysis and experimentation, including observing, analysing and reflecting on 
the experiments; taking the pupils as centre of the teaching process; and also a 
more conscious connection of the daily work with languages within the broad 
goals of language education.  
These four modes can act as drivers or inhibitors of PD, depending on how the 
factors of individual and collective nature are perceived by the teachers. In the 
first we include individual factors, such as teachers’ personal commitment, 
personal and professional self image and career stage. In the latter we include 
collective factors, such as the school culture where teachers work, the 
interpersonal and professional relationship to colleagues and the opportunities 
and spaces for collaborative ongoing teacher learning.  
Bearing in mind our results, that professional development lies at the 
intersection of both individual and collective action, we conclude that the 
creation of environments that foster PD should take into account six 
components: individual teachers’ ownership of the construction of professional 
knowledge, the construction of growth opportunities, the construction of an 
ability to intervene in context, the promotion of collegiality, the monitoring and 
evaluation of the processes and the results of PD work, and the creation of 
suitable spaces and times for PD. 
The results further indicate that contextualised actions of PD are the beginning 
of a broader work of PD because they create conditions for self / hetero / echo 
and co-education that include a potential for transformative professional 
learning. 
As constraints to the PD within the school context this study highlights 
contextual issues, which are related to the time and its management, as well as 
the visibility, the recognition and the impact of PD work in the school. 
The description and analysis of this experience of in-service teacher education 
has shown possibilities to overcome constraints and has stressed the 
potentiality of professional development within the school. The involved 
teachers, willing to change and committed to their profession where pupils play 
the leading role, were able to introduce changes in their practices. Their 
process of professional development has shown that it is urgent to explicitly 
support and recognise teachers’ work in each classroom with each group of 
children or youngsters in the task of discovering themselves and the Other 
through languages, thus helping to construct a more plural world. 
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zusammenfassung 
 
Diese Arbeit wurde entwickelt von einer Lehrerin in einem academischen 
Kontext, von dem Wunsch getrieben, in den Schulen einzuwirken, um die 
Qualität der beruflichen Leistung und Lernfähigkeit der Schüler zu verbessern. 
Einerseits wird auf den Ansatz der beruflichen Weiterentwicklung (BW) als ein 
kontinuierlicher Prozess aufgebaut, der sich mit und in einem alltäglichen 
Kontext der Fremdsprachenlehrer integriert. Andererseits wird das Erlernen 
von Fremdsprachen als ein Prozess gesehen, wo Vielfalt und Mehrsprachigkeit 
als Wert und Kompetenz gefördert und geschäzt werden, so dass es 
sprachliche und kommunikative Repertoires bereichert, um die Offenbarung 
der einzelnen Person dem Anderen gegenüber zu ermöglichen, in einem 
Prozess der Entwicklung und Weiterentwicklungen von Bedeutungen über die 
Welt und über sich selbst in Bezug auf den Anderen. 
Die Absicht dieser Studie war es, den Prozess der beruflichen Entwicklung für 
Sprachlehrer zu verstehen, in dem versucht wird, die Stärken und 
Einschränkungen, der berufliche Weiterentwicklung im schulischen Kontext zu 
identifizieren. Zu diesem Zweck wurde ein Weiterbildungsprojekt für Bildung 
und Mehrsprachigkeit an einer  Gesamtschule  mit einer Gruppe von fünf 
Lehrerinnen über zwei Schuljahre durchgeführt. 
Diese Weiterbildung wurde in zwei Phasen entwickelt und wurde von einem 
Ausbildungszentrum für Schulen zusammengesetzt und vom Conselho-
Científico da Formação Contínua  (Wissenschaftlichen Rat für berufliche 
Weiterbildung) akkreditiert. Die erste Phase (2004/ 2005) wurde in Form von 
Workshops mit 10 Weiterbildungseinheiten von insgesamt 50 Stunden 
ausgeführt und die zweite Phase (2005/ 2006), in Form eines Projektes mit 
neun Weiterbildungseinheiten, beinhaltete insgesamt 50 Stunden. Die Studie 
verfolgte eine qualitative Methodik, mit interpretativen / phänomenologischen 
Ansätzen, wo die Betonung auf den Eizelnen liegt und auf das Zusammenspiel 
mit sich und den Anderen, wodurch diskursive Praktiken aufbaut werden. 
Die Forschungsstrategie beruht auf eine Fallstudie, in der versucht wurde den 
(Ab-/ Wieder-) Aufbau von beruflichem Fachwissen einer Gruppe Lehrerinnen 
in Weiterbildung im schulischen Kontext zu analysieren. Bei dieser Analyse 
kann man zwei Aspekte unterscheiden, einerseits wurde die Interaktion der 
Zielgruppe analysiert und andererseits wurde der eigene Weg jeder einzelnen 
Lehrerin betrachtet. 
Die gesammelten und analysierten Daten umfassen eine anfängliche Umfrage 
per Fragebogen, die Abschrift der Weiterbildungseinheiten, die schriftlichen 
Reflexionen aus den beiden Phasen der Weiterbildung, sowie eine Umfrage 
per halbstrukturierte Interviews, nach dem Abschluss der Weiterbildung im Juli 
2007. 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Zusammenfassung 
 
 
Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass die formativen Prozesse, die die 
Auseinandersetzung mit sich selbst und den eigenen Arbeitsweisen fördern, als 
Erleichterung der BW wirken. Ausserdem tragen sie dazu bei Darstellungen zu 
identifizieren und zu beurteilen inwiefern  diese die Arbeitsweise beeinflussen, 
um danach rekonstruiert werden zu können. In diesen Prozessen können zwei 
unterschiedliche, jedoch ergänzende Weiterbildungsgeschwindigkeiten 
beobachtet werden. Einerseits die Beobachtungszeit und Zeit der Analyse und 
andererseits die Lern- und Handlungszeit, die die individuelle und kollecktive 
Arbeit beinhaltet. In diesen zwei Weiterbildungsgeschwindigkeiten wurden vier 
Möglichkeiten identifiziert die den Wiederaufbau von beruflichem 
Lehrfachwissen erleichtern, wie: die Artikulation von Theorie und Praxis; die 
Konkretisierung des Arbeitsgegenstandes als Untersuchungsgegenstand und 
Experimentierungsgegenstand, einschliesslich der Vorschau, Analyse und 
anschlieβendes Überdenken; die Plazierung des Schülers im Zentrum des 
Lehrprozesses; und eine Verbreitertes Bewusstsein für die Arbeit mit Sprachen 
und ihre pädagogischen Ziele. Diese vier Möglichkeiten können sich als 
Beschleuniger oder Einschränkungen der BW herausstellen, abhängig von der 
Wahrnehmung sowohl von individuellen wie kollektiven Faktoren. Die 
individuellen Faktoren beinhalten Engagement und die Art und Weise wie jeder 
Einzelne sich selbst als Mensch und im Beruf sieht. Die kollektiven Faktoren 
beziehen sich auf den Kontexten wo sich die Person bewegt, einschließlich der 
Schulkultur an der die Person lehrt, die persöhnlichen und beruflichen 
Beziehungen mit Kollegen und Möglichkeiten der Weiterbildung die sich 
eröffnen.  
Da festgestellt wurde, dass die berufliche Weiterentwicklung das Ergebnis der 
Fusion von individuellem und kollektivem Handeln ist, kommen wir zum 
Schluss, dass bei der Erschaffung einer Umgebung die diese berufliche 
Weiterentwicklung erleichtern würde, sechs Faktoren berücksichtigt werden 
sollten: die individuelle Aneignung des Aufbaus der berufliche Fachkenntnisse; 
die Erstellung von Möglichkeiten zur Weiterbildung; der Aufbau von 
Interventionsfähigkeiten im schulischen Kontext; Förderung der Kollegialität; 
Beobachtung und Bewertung von Vorgängen und Ergebnissen und der Aufbau 
von spezifischen Zeiträumen für berufliche Weiterbildung. 
Die Ergebnisse zeigen auch, dass eine Weiterbildung im schulischen Kontext 
eine BW ermöglicht, da es die Bedingungen schafft für eine selbständige / 
hetero / echo und co- Weiterbildung, die ein potenzielles transformatives 
berufliches Lernen umfasst.  Als Einschränkungen für die BW im schulischen 
Umfeld , heben sich kontextuellen Aspekte hervor, wie Zeitmanagment, 
Sichtbarkeit, Anerkennung und die Auswirkungen der Arbeit im schulichen 
Umfeld. 
Durch die Beschreibung und Analyse eines Projektes beruflicher Weiterbildung 
im schulischen Kontext, zeigt diese Studie Möglichkeiten zur Überwindung von 
kontextuellen Einschränkungen und unterstreicht das Potenzial der beruflichen 
Weiterentwicklung im schulischen Kontext, da es verdeutlicht wie Lehrerinnen 
die Veränderungen positiv gegenübertreten und sich ihrem Beruf gegenüber 
verpflichtet fühlen, wo auch die Schüler eine besondere Rolle spielen, in der 
Lage sind, Veränderungen in ihrer Lehrpraxis einzuarbeiten. Somit wird 
deutlich wie notwendig konkrete und explizite Unterstützung, aber auch 
Anerkennung sind, in Bezug auf die geleistete Arbeit in jedem Klassenraum 
und mit jeder Klasse, wo Sprachen eine Entdeckung von sich selbst und dem 
Andere ermöglichen un durch Sprache zum Aufbau einer pluralistischen Welt 
sorgt. 
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résumé 
 
Ce travail a été développé par une enseignante en contexte académique. Dans 
une volonté d'intervenir en contexte scolaire pour améliorer la qualité du travail 
des enseignants et de l’apprentissage des élèves, cette étude s’est appuyée: 
d'une part, dans une conception de développement professionnel (DP) en tant 
que processus continu qui s'articule avec la pratique quotidienne et qui s’inscrit 
dans la même pratique; et, d'autre part, dans une conception de l'éducation en 
langues comme un processus qui valorise la diversité et qui renforce le 
plurilinguisme comme valeur et comme compétence. Tout cela dans le sens 
d’enrichir les répertoires linguistiques-communicatifs des individus, afin de 
faciliter l'ouverture à l'Autre, dans un processus de construction et de 
recréation du sens sur le monde et sur l’individu lui-même dans le rapport avec 
l'Autre.  
Cette étude a voulu comprendre le processus de développement professionnel 
d'enseignants de langues, en essayant d’identifier les potentialités et les 
contraintes inhérentes au développement professionnel en contexte scolaire. 
Ainsi, nous avons développé un projet de formation à l’éducation plurilingue 
avec un groupe de cinq enseignantes d’un lycée pendant deux années de 
scolarité. La formation, promue par un Centre de Formation d'Écoles et 
approuvée par le Conseil-Scientifique de la Formation Continue, s'est 
développée dans deux phases. Une première (2004/2005), sous la modalité 
d’atelier, comprenant 10 séances dans un total de 50 heures; une deuxième 
phase (2005/2006), sous la modalité de projet, avec 9 séances dans total de 
50 heures.  
L’étude a suivi une méthodologie qualitative de nature interprétative/ 
phénoménologique, ayant l’intention de mettre en relief le sujet et de renforcer 
l’interaction qu’il établi avec lui-même et avec les autres à partir des pratiques 
discursives qu’il construit. 
La stratégie de recherche a été dessinée autour d’une étude de cas avec 
laquelle nous avons essayé d'analyser la (dé/ré) construction des savoirs 
professionnels dans le cadre d'un groupe d’enseignantes stagiaires. Cette 
analyse a prix deux voies, l'une focalisée sur l'interaction dans le groupe cible 
analysé, l’autre focalisée sur le parcours individuel de chaque enseignante. 
Les données recueillies et analysées ont compris une première enquête par 
questionnaire, la transcription des sessions de formation, les réflexions écrites 
sur les deux phases de la formation et une enquête par entrevue semi-
structurée, après la formation, le juillet 2007. 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
résumé 
 
 
Les résultats de l’analyse indiquent que le processus de formation qui 
développe le questionnement des enseignants sur eux-mêmes et sur leurs 
pratiques favorise le DP. Pour cela, il faut que la formation permet d’identifier 
les représentations et comprendre comment les représentations interfèrent-
elles (ou pas) dans les pratiques dans un processus de reconstruction. Ce 
processus comptait avec deux temps de formation distincts, mais qui se 
complémentent, le temps de l'observation et de l'analyse et le temps de 
l’appropriation et de l'action. Ces temps comprennent du travail individuel et du 
travail collectif. Pendant la formation, nous avons identifié quatre modes de 
reconstruction de savoirs professionnels, notamment: l'articulation entre théorie 
et pratique, la prise de l'objet de travail en tant que l'objet d'analyse et 
d'expérimentation (y compris la visualisation, l'analyse et la réflexion sur les 
expériences vécues), la mise en place de l’élève au centre du processus 
d'enseignement et, finalement, l’approfondissement conscient du travail avec 
les langues et leurs finalités éducatives. Ces quatre modes peuvent faciliter ou, 
par contre, inhiber le DP une fois que leur perception dépend de facteurs soit 
de nature individuelle soit de nature collective. Les premiers concernent 
l'engagement, l’attachement et la façon dont chaque individu se voit 
personnelle et professionnellement ainsi que la manière dont il voit la phase de 
carrière où il se trouve. Les facteurs de nature collective touchent les contextes 
dans lesquels l’individu se déplace, notamment, la culture de l'école où il 
exerce ses fonctions, les rapports interpersonnels et professionnels établis 
avec ses collègues et les possibilités et les espaces de formation qui chaque 
individu trouve chez les autres. En vérifiant que le développement 
professionnel est le résultat de l'intersection de l'action individuelle et de l'action 
collective, nous pouvons conclure que, pour créer des environnements 
favorables au DP, il faut tenir en compte six éléments: l'appropriation 
individuelle de la construction des savoirs professionnels par les individus, la 
construction de possibilités de développement, le renforcement des capacités 
d'intervention en contexte, la promotion de la collégialité, l’accompagnement et 
l’évaluation  des processus et des résultats du travail concernant le DP et, 
finalement, la création d'espaces et de temps spécifiques pour développer ce 
type de travail.  
Les résultats de notre analyse indiquent également que la formation qui prend 
en compte le contexte permet d’avancer dans un travail de DP une fois qu'elle 
crée des conditions favorables à l'auto / l’hétéro / l’éco et co-formation, en 
potentialisant le changement de l'apprentissage professionnel. Cette étude 
nous montre encore des contraintes du DP, surtout, des aspects contextuels 
comme la gestion du temps, ainsi que la visibilité, la reconnaissance et l'impact 
du travail réalisé. 
Finalement, la description et l'analyse d'une expérience de formation continue 
développée en contexte montrent les possibilités de dépasser les contraintes 
contextuelles, tout en mettant l'accent sur le potentiel de développement 
professionnel d’une situation spécifique. Il paraît que ce développement 
dépend d’une formation où les enseignants se disponibilisent à changer et à 
s’engager vraiment dans leur profession; où les élèves jouent un rôle spécial; 
où les enseignants sont capables de changer leurs pratiques. Pour terminer, le 
développement professionnel exige un appui et une reconnaissance concrète 
et explicite du travail didactique concret, un travail développé avec chaque 
classe, dans un processus de découverte de soi-même et de l’autre à travers 
les langues. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
palabras claves 
 
Desarrollo profesional, conocimiento profesional docente, formación continua, 
enseñanza de idiomas, competencia plurilingüe e intercultural  
resumen 
 
Este trabajo, desarrollado por una profesora en un contexto académico, 
impulsada por el deseo de intervenir en el contexto escolar para mejorar la 
calidad del desempeño profesional y el aprendizaje del estudiante, se basa, 
por una parte, en la comprensión del desarrollo profesional (DP) como un 
proceso continuo que está vinculado y forma parte en la práctica docente diaria 
y, por otra parte, en la comprensión de la enseñanza de idiomas como un 
proceso que valora la diversidad y pone de relieve el plurilingüismo como valor 
y competencia, enriqueciendo el repertorio lingüístico-comunicativo de los 
sujetos, para facilitar la apertura al Otro, en un proceso de construcción y 
recreación de significados sobre el mundo y sobre sí mismo en relación con 
ese Otro. 
La intención de este estudio fue comprender el proceso de desarrollo 
profesional para profesores de idiomas, tratando de identificar los puntos 
fuertes y las limitaciones que surgen en este desarrollo profesional en su 
contexto. Con este fin, ha sido desarrollado un proyecto de formación para la 
educación plurilingüe en una escuela secundaria con el 3 º ciclo de la 
educación básica con un grupo de cinco profesoras a lo largo de dos años. La 
formación, patrocinada por un Centro de Formación de Educación y acreditada 
por el Consejo Científico de Educación Continua se ha desarrollado en dos 
fases. La primera fase (2004/2005), en la forma Taller con 10 sesiones de 
entrenamiento por un total de 50 horas, y la segunda fase (2005/2006), en la 
forma Proyecto con nueve sesiones de entrenamiento, por un total de 50 
horas. 
El estudio siguió una metodología cualitativa y la naturaleza de inspiración 
interpretativa / fenomenológica, con la intención de resaltar el sujeto y 
haciendo hincapié en la interacción que establece a sí mismo y con los demás, 
de las prácticas discursivas que se basa. 
La estrategia de investigación se ha diseñado alrededor de estudio de caso en 
el que tratamos de analizar la (de/re) construcción de conocimiento profesional 
en el contexto de un grupo de profesoras en formación. Este análisis tuvo dos 
partes, una empleando la interacción entre el grupo objetivo de análisis, otra 
mirando la ruta de cada profesora en su singularidad.  
Los datos recogidos y analizados incluyen una encuesta mediante un 
cuestionario inicial, la transcripción de las sesiones de entrenamiento y 
reflexiones escritas a lo largo de las dos fases de formación, así como una 
investigación a través de una entrevista media estructurada, después de 
finalizar la formación, en julio de 2007. 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
resumen 
 
 
Los resultados del análisis indican que los procesos formativos que promueven 
el cuestionamiento de sí mismos y sus prácticas, ayudando a identificar las 
representaciones y a examinar cómo las representaciones interfieren o no en 
las prácticas, entonces, éstas podrían ser reconstruidas, son facilitadoras del 
DP. Evidenciado en estos dos procesos dos tiempos de entrenamiento, pero 
complementarios, el tiempo de observación y análisis y el tiempo de la 
apropiación y la acción, que cubren las áreas de trabajo individuales y 
colectivas. En estos dos tiempos de entrenamiento identificamos cuatro modos 
de reconstrucción de los conocimientos profesionales, incluyendo: la 
articulación de la teoría con la práctica, por lo que el objeto de trabajo en el 
objeto de análisis y experimentación, incluyendo la visualización, análisis y 
reflexión sobre las experiencias realizadas; la colocación del alumnado en el 
centro del proceso de enseñanza; y la ampliación de la conciencia del trabajo 
con los idiomas y sus metas educativas. Estos cuatro modos son los 
conductores o los inhibidores del DP, en función de su percepción de los 
factores tanto de carácter individual como de carácter colectivo. Los factores 
de interés individual tienen relación con el compromiso, el empeño, la forma en 
que cada individuo se ve como personal y profesional, así como la etapa en la 
carrera donde se encuentra. La naturaleza colectiva de los factores se 
relacionan con los contextos en los que el sujeto se mueve, incluida la cultura 
de la escuela en la que desempeña sus funciones, las relaciones 
interpersonales y profesionales establecidas con compañeros de trabajo y las 
posibilidades y espacios de formación que cada persona encuentra con los 
demás. Tomando nota de que el desarrollo profesional es el resultado de la 
intersección de la acción individual a la acción colectiva, se concluye que, la 
creación de entornos que permitan el DP, se debe tener en cuenta seis 
componentes: la apropiación individual de la construcción del conocimiento 
profesional de los sujetos, la construcción de oportunidades de desarrollo, la 
creación de la capacidad de intervención en su contexto, la promoción de la 
colegialidad, el seguimiento y los procesos de evaluación y los resultados de 
los trabajos en el DP y la creación de espacios y tiempos propios para ese 
trabajo. 
Los resultados del análisis también indican que la formación en contexto 
permite empezar una obra de DP, ya que crea condiciones para el 
auto/hetero/eco entrenamiento que incluyen un potencial para el aprendizaje 
profesional de transformación. Si bien las limitaciones del DP en el contexto 
destacan a las cuestiones contextuales que se relacionan con el tiempo y su 
gestión, así como la visibilidad, el reconocimiento y el impacto del trabajo 
realizado en su contexto. 
A través de la descripción y el análisis de una experiencia de educación 
continua en contexto, este trabajo muestra las posibilidades de superar las 
limitaciones contextuales, haciendo hincapié en las posibilidades de desarrollo 
profesional en su contexto, por manera como las profesoras, predispuestas al 
cambio y comprometidas con la profesión, donde los estudiantes tienen un 
papel especial, pueden inscribir procesamiento en sus prácticas, destacando la 
urgencia no sólo para apoyar un reconocimiento concreto y explícito, sino 
también de reconocimiento de la obra desarrollada en cada salón de clases 
con cada clase a descubrirse a sí mismos y del otro a través de idiomas para 
construir un mundo más plural. 
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Introdução Geral 
 
 
It is teachers who, in the end,  
will change the world of school through understanding it.  
(Stenhouse, 1975) 
 
 
As palavras de Stenhouse que abrem esta introdução apontam para dois aspectos 
cruciais no que se refere ao mundo da escola. Identifica-se, por um lado, a necessidade de 
compreensão do espaço da escola e do trabalho docente e, por outro, a consideração da 
intervenção de modo fundamentado dos professores nesse espaço. Este é um caminho que 
temos procurado percorrer e, por isso, pensamos inserir-nos numa tendência manifestada 
por docentes de se compreenderem a si próprios e à profissão, para, informadamente, 
tomarem em mãos o seu próprio desenvolvimento profissional, professores em contexto 
académico na terminologia de Canha (2001; Canha e Alarcão, 2004, 2008).  
De realçar que esta caminhada teve a sua origem quando iniciámos a nossa 
actividade profissional enquanto professora de inglês e alemão no ensino secundário em 
1987. A partir desta altura, a vontade de conhecer e intervir directamente no contexto de 
trabalho conduziu-nos ao desempenho de funções de orientadora de estágio de língua 
alemã e, mais tarde, a frequentar o primeiro curso de mestrado em Gestão Curricular da 
Universidade de Aveiro. O trabalho realizado com os alunos fez-nos aumentar a vontade 
de continuar a investigar, alargar os horizontes de conhecimento do mundo da escola e 
levou-nos a elaborar um projecto de investigação para trabalhar com professores, que 
culmina no presente texto.  
A realização deste projecto contou com o apoio do Ministério da Educação, 
traduzido na concessão de equiparação a bolseira durante um período de três anos lectivos 
e ainda com o apoio financeiro da Fundação para a Ciência e Tecnologia. Enquanto 
bolseira de doutoramento integrámos equipas de investigação1, tendo o trabalho realizado 
                                                 
1 Referimo-nos aos projectos: Imagens das línguas na comunicação intercultural: contributos para o 
desenvolvimento da competência plurilingue, Fundação para a Ciência e Tecnologia, 
POCTI/CED/45494/2002, coordenado por Helena de Araújo e Sá, no qual participámos na qualidade de 
colaboradora e Línguas e Educação: construir e partilhar a formação, Fundação para a Ciência e Tecnologia, 
PTDC/CED/68813/2006 e FEDER, FCOMP-01-0124-FEDER-007106, coordenado por Ana Isabel de 
Oliveira Andrade, enquanto membro da equipa de investigação, ambos desenvolvidos no CIDTFF da 
Universidade de Aveiro. 
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nesse âmbito constituído uma mais-valia não só para o desenvolvimento do nosso projecto, 
bem como para a nossa trajectória de desenvolvimento pessoal e profissional. 
É, portanto, na qualidade de professora que nos apresentamos e julgamos que este 
trabalho deve ser lido na perspectiva de quem está e actua na escola, procurando conhecê-
la para nela intervir. É nesta linha que este trabalho se insere, pretendendo, na perspectiva 
de Alarcão e Tavares (2003), dar visibilidade a um processo de construção de 
conhecimento que se inscreve no que Alarcão (2001, 2001a) denominou de epistemologia 
da vida da escola, ou seja, dar visibilidade ao conhecimento e aos modos de construção 
desse conhecimento gerado na interacção entre docentes no seio de uma escola específica. 
O conhecimento gerado nessa mesma interacção, pesando embora as condicionantes 
contextuais, é passível de transferabilidade para outros contextos. Assim, e seguindo a 
perspectiva de Shulman (1998), sublinhada por Alarcão e Tavares (2003), torna-se pública 
a experiência relatada neste trabalho, de modo a poder ser avaliada, acessível e utilizada 
por outros, como um ponto de partida para outras construções de conhecimento.  
Com este trabalho pretendemos destacar a importância de experiências de formação 
centradas na escola que potenciem o desenvolvimento profissional dos docentes para uma 
educação em línguas mais diversa que procure responder às necessidades de comunicação 
do mundo actual em interacções mais “harmoniosa(s) entre pessoas e grupos com 
identidades culturais a um só tempo plurais, variadas e dinâmicas” (art. 2º, UNESCO, 
2002).  
Pretendemos dar conta de possibilidades de contribuição para a transformação da 
escola a partir de si mesma, constituindo ela própria objecto de estudo, assumindo a 
preocupação de entender e perspectivar o desenvolvimento profissional como parte 
integrante da actividade docente, na qual o sujeito deve ocupar um papel activo e 
determinante, numa atitude de questionamento e intervenção crítica comprometida com o 
contexto em que actua. Assim, ultrapassando os limites característicos de um processo 
cumulativo, pretendemos demonstrar que o desenvolvimento profissional se situa num 
continuum, caracterizando-se por avanços e retrocessos, num processo de tentativa e erro, 
em que os sujeitos se tornam conscientes de si e do seu trabalho.  
Acreditando que a escola é o local privilegiado para desencadear e estimular o 
processo de desenvolvimento profissional (Canário, 1999, 2002), este estudo foi desenhado 
para uma escola específica, a cujo quadro docente a investigadora pertence, procurando 
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não separar a formação do contexto de trabalho (Imbernón, 2007). Deste modo, elegemos 
para nosso objecto de estudo o desenvolvimento profissional de cada docente como 
educador em línguas. 
Parte-se do princípio de que compreender como o desenvolvimento profissional se 
processa implica conhecer as características do trabalho docente no seu quotidiano e o 
modo como este ocorre e se operacionaliza. Assim, este trabalho pretende identificar as 
possibilidades e constrangimentos do espaço público Escola e compreender, ou mais 
especificamente, problematizar zonas de actuação dos docentes, consideradas como eixos 
estruturadores desse espaço.  
O objecto de estudo deste trabalho é, na sequência do que dissemos, o 
desenvolvimento profissional em educação em línguas, sendo três as questões 
investigativas que o orientam: 
- Qual o conhecimento profissional dos professores de línguas? Quais os seus 
contornos? Como se vêem os professores como profissionais? Que valor educativo 
atribuem às línguas? Que representações têm sobre o que é ensinar e aprender línguas?  
- Quais os modos de (des/re)construção do conhecimento profissional em contexto 
escolar rumo a abordagens mais plurilingues e diversificadas? Mais especificamente, que 
potencialidades pode ter a formação contínua em contexto para criar essas mesmas 
abordagens? Como podemos ajudar os professores a fazê-lo?  
- Como pode a formação em contexto, sustentada nas práticas e na colaboração 
docente, contribuir para o desenvolvimento profissional de professores de línguas? 
O texto está dividido em duas grandes partes. A primeira estabelece as fundações 
teóricas inerentes à compreensão e discussão do objecto de estudo. A segunda apresenta o 
modo como concebemos e desenvolvemos o projecto de investigação, operacionalizando 
as questões relativas ao desenvolvimento profissional e à educação em línguas na escola, o 
que se materializa no estudo empírico que foi conduzido.  
A primeira parte é constituída por dois capítulos. O primeiro debruça-se sobre o 
desenvolvimento profissional de professores, no qual se integra a discussão do que 
constitui o conhecimento profissional e a de qual o papel da formação contínua para o 
desenvolvimento profissional de professores em exercício. Discute-se ainda o papel da 
supervisão no processo de desenvolvimento profissional e, finalmente, define-se o que, na 
nossa perspectiva, poderá ser um desenvolvimento profissional sustentável. O segundo 
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capítulo discute a educação em línguas, procurando abordar questões relacionadas com o 
que é educar em línguas, focando finalidades, metodologias, estratégias e instrumentos 
para as práticas de gestão curricular linguística. 
A segunda parte tem quatro capítulos. O primeiro apresenta o projecto de 
investigação, desenvolvido numa Escola Secundária com 3º Ciclo, que contou com a 
participação de cinco professoras ao longo de dois anos lectivos. No segundo 
operacionaliza-se e conduz-se uma análise exploratória dos dados. No terceiro capítulo 
apresenta-se uma análise da interacção entre essas professoras e a formadora e o quarto 
capítulo dedica-se à análise dos percursos individuais, perspectivando-os ao longo do 
projecto de formação. 
Finalmente apresentaremos nas conclusões os principais resultados do estudo 
procurando responder, duma forma sistemática, às questões de investigação, reflectindo 
sobre as potencialidades e constrangimentos da formação em contexto e apresentando 
sugestões para trabalhos futuros. 
O Velejar Educacional foi a metáfora que se instalou neste trabalho desde o seu 
início, o acompanhou e orientou, envolvendo também o documento final que o materializa. 
A metáfora, como afirma Vieira, tem um “efeito duplo de cristalização e desvendamento” 
(2006: 7). Cristaliza, porque capta a ideia principal do todo, desvenda, porque à medida 
que nos detemos a olhar para o todo, vamos descobrindo pormenores que tornam o 
significado mais cristalino e nos fazem compreender o todo nas suas diferentes matizes. 
Assim, este texto constitui o relato de uma viagem num mar cujas características apenas se 
poderiam imaginar, um mar que revelou ser muito maior que outros já navegados. O 
trabalho desenvolvido, as interacções, formais e informais que fomos estabelecendo com 
outros actores educativos, incluindo as próprias formandas, as leituras realizadas e os 
textos produzidos ao longo deste período de tempo ajudaram a autora a conceptualizar o 
seu percurso de formação e de investigação, procurando este texto dar conta dessa 
trajectória, também de desenvolvimento profissional. Retomando a metáfora do velejar 
educacional, nela está implícita uma viagem, uma rota, um destino. Ao longo deste 
percurso, a direcção, ou seja, a busca permanente de aproximação ao ideal, sempre se 
afigurou mais importante do que a “velocidade” ou a “quantidade de milhas navegadas”, 
acreditando que a construção de conhecimento para a inovação e constante actualização, 
por um lado, e a sua operacionalização e implementação na escola, por outro, são 
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processos que necessitam de tempo e apoio explícito, embora vivamos os paradoxos de um 
tempo que se acelerou. Tempo é aliás, um bem cada vez mais precioso e, por isso, o relato 
desta viagem demorada no tempo tenta ser sucinto, esclarecendo e descrevendo não só os 
seus contornos e marcos, mas também algumas das suas particularidades, que se 
relacionam com uma viagem situada no tempo e levada a cabo por sujeitos específicos com 
características únicas.  
Assim, pensamos com este trabalho dar um contributo para a construção de 
conhecimento na área do desenvolvimento profissional e educação em línguas porque nos 
proporciona olhar com algum detalhe para situações específicas de desenvolvimento 
profissional, tentando tornar visível o invisível, tentando captar a aprendizagem 
profissional que, em última análise, é invisível e única (Kohonen, 2007a; Vieira, 2006). 
Esperamos, ainda, que este trabalho situado na escola constitua um passo no 
caminho que “implica ouvir mais a voz dos professores, associá-los mais à investigação, 
ter mais em consideração as culturas docentes” (...) para a construção de conhecimento 
científico sobre o desenvolvimento profissional de professores em exercício, para que as 
culturas de escola “mudem de dentro para fora e, não como se tem pretendido e apesar de 
todos os discursos em contrário, de fora para dentro” (Estrela e Estrela, 2006: 79). E, 
retomando a citação da abertura, esperamos que este trabalho ajude os professores a olhar 
para a escola, para o seu objecto de ensino e para si próprios numa perspectiva que abra 
novos modos de compreensão do mundo da escola e da especificidade da sua intervenção 
nesse mesmo mundo, a partir do lugar de observação de cada um.  
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desenvolvimento profissional docente 
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o sentido do desenvolvimento profissional dos professores depende  
das suas vidas pessoais e profissionais e das políticas e contextos escolares  
nos quais realizam a sua actividade docente 
(Day, 2001: 15) 
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O ensino deve deixar de ser apenas uma função, uma especialização, uma profissão, para voltar a 
ser uma missão de transmissão de estratégias para a vida. A transmissão exige, evidentemente, 
alguma competência, mas requer também, para além disso, uma técnica e uma arte. Ela exige 
aquilo que nenhum manual menciona, mas que Platão já realçava como sendo uma condição 
indispensável para qualquer ensino: o eros, que é simultaneamente desejo, prazer e amor. O eros 
permite superar o gozo que se junta ao poder, em benefício do gozo que se junta ao dom. Onde não 
há amor, apenas existem problemas de carreira, de salário para o docente, de tédio para o aluno. 
A missão pressupõe, como é óbvio, que haja fé na cultura e fé nas possibilidades do espírito 
humano. Por conseguinte, a missão é elevada e difícil, uma vez que pressupõe em simultâneo 
tempo, arte, fé e amor.  
(Morin, Motta e Ciurana, 2004: 107-108) 
 
 
Introdução 
 
Perante a complexificação da sociedade actual e as incertezas do nosso tempo, onde 
o conhecimento está em constante mutação (Santos, 2001), situamos a tarefa principal da 
escola na descoberta guiada de estratégias para a vida, ou seja, na sua função de 
facilitadora da compreensão do presente e de preparação do futuro a partir do 
conhecimento do legado cultural e humano.  
A tarefa de “aprender a navegar num oceano de incertezas através de arquipélagos 
de certezas” (Morin, 2002: 19) só poderá ser conseguida se, perante a falência dos valores 
que se vem traduzindo numa perda de sentido da escola, se recuperar esse sentido, o 
sentido do humano, construindo aprendizagens geradoras de significado para os seus 
construtores. Falamos de sentido na acepção de Gadotti “um caminho não percorrido mas 
que se deseja percorrer” (2003: 13) que inclui sonho e utopia.  
Tomando em consideração que segundo alguns autores nos situamos ainda na idade 
do bronze da humanidade (Morin et al, 2004), julgamos oportuno relembrar com Gadotti 
as palavras de um prisioneiro num campo de concentração, que pede aos professores, 
“ajudem seus alunos a tornarem-se humanos”; “ler, escrever e aritmética só são 
importantes para fazer nossas crianças mais humanas” (2003: 15).  
Nesta perspectiva, os saberes docentes, o seu desenvolvimento e actualização 
permanente são de extrema importância. Acreditamos, neste contexto, que o papel dos 
professores de línguas é fundamental, podendo contribuir duma forma privilegiada e 
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directa para a compreensão humana, assumindo que um educador em línguas é um 
profissional da compreensão, um construtor de pontes entre indivíduos, línguas e culturas. 
É, portanto, tarefa deste construtor da compreensão (Larrosa e Skliar, 2001) intervir 
qualitativamente na comunicação e entendimento entre sujeitos falantes de diferentes 
línguas de modo a poderem compreender-se e assim poderem construir um mundo melhor.  
Para que esta função do educador em línguas se concretize – tarefa complexa e 
urgente – são necessárias atitudes e conhecimentos múltiplos em constante reactualização, 
que se traduzem na necessidade de pensar espaços propícios ao desenvolvimento 
profissional docente (Uwamariya e Mukamurera, 2005; Wong e Tsui, 2007).  
A luta pela valorização da profissão traduz-se, assim, na nossa perspectiva, numa 
atitude que implica um processo contínuo de melhoria dos saberes docentes, das suas 
especificidades, dos seus modos de construção e afirmação. 
Nesta linha importa, no quadro deste estudo, mais especificamente nesta parte, 
reflectir sobre o conhecimento já construído sobre o desenvolvimento profissional dos 
docentes que se preocupam com as questões de educação em línguas. Esta reflexão 
permitirá compreender o modo como procuramos orientar a nossa acção para construir, 
desenvolver e analisar a formação contínua que desenvolvemos com os docentes na nossa 
escola, de modo a podermos compreender o significado do realizado e as possibilidades de 
o voltar a realizar.   
O texto desta parte está organizado em dois capítulos. O primeiro aborda o 
desenvolvimento profissional docente, apresentando e discutindo o conhecimento já 
construído, no qual sustentamos a perspectiva que defendemos no nosso trabalho. No 
segundo capítulo dedicar-nos-emos às questões da educação em línguas, discutindo e 
apresentando as características da educação em línguas que defendemos e que informam o 
nosso contexto de trabalho, no qual encetámos acções conducentes ao desenvolvimento 
profissional docente. Esta parte tem como objectivo sustentar a nível epistemológico o 
modo como orientámos o trabalho com as professoras envolvidas no estudo.  
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Capítulo 1: Desenvolvimento profissional docente 
 
Introdução 
 
Este capítulo aborda diferentes aspectos que se entrecruzam quando falamos de 
desenvolvimento profissional (DP) docente, nomeadamente a forma como é entendido e 
como tem sido operacionalizado nos espaços de formação. 
Importa, em primeiro lugar, referir que defendemos que o DP pressupõe a 
existência de uma vontade e acção consciente do sujeito e se inscreve e manifesta ao longo 
de toda a vida profissional, desde a preparação para a profissão e, como diz Nóvoa (1999), 
também depois de ter sido cessada a actividade, ou seja, no período da reforma. Esta nossa 
crença aponta para três ideias principais. A primeira refere-se à participação activa do 
sujeito nesse processo, a segunda remete-nos não só para o desempenho e exercício 
profissional efectivo na sala de aula e na escola, mas também para a sua preparação e para 
o que vai para além dela (o trabalho de bastidores), e a terceira, mais lata, insere-se na 
condição humana de aprendizagem, que o senso comum inscreve no provérbio “aprender 
até morrer”, porque enquanto seres inacabados aprendemos na relação com o outro 
mediados pelo mundo que nos rodeia (Gadotti, 2003).  
Subjacente à importância da auto-implicação do sujeito está também a sua 
interacção com os contextos (social, político, histórico) nos quais se movimenta e o papel 
que estes podem assumir no processo de DP (Roldão et al, 2006). A este propósito é 
pertinente salientar as palavras de Imbernón:  
 
“(...) actualmente no podemos hablar ni proponer alternativas a la formación 
permanente sin antes analizar el contexto político y social como elemento 
imprescindible en la formación, ya que el desarrollo de las personas siempre se 
produce en un contexto social e histórico determinado que influye en su 
naturaleza, eso implica analizar el concepto de profesión docente, la situación 
laboral y la carrera docente, la situación actual de las instituciones educativas 
(normativa, política, estructura...), la situación actual de la enseñanza en las 
etapas infantil, primaria y secundaria, el análisis del alumnado actual y la 
situación de la infancia y la adolescencia en las diversas etapas de escolarización 
total de la población en algunos países” (2007: 11). 
 
Dois conceitos estão intimamente ligados ao DP – aprender e empreender. O 
primeiro inscreve a profissão docente nas profissões de aprendizagem, caracterizadas por 
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uma contínua construção de conhecimento. Esta aprendizagem, na acepção de Shulman 
(1987), desenha uma trajectória com dois pólos, o professor e o aluno, o que nos remete 
para o segundo conceito (empreender) que se refere à acção docente, ou seja, o modo como 
cada docente faz os seus alunos aprender (Roldão 1999b:114). Referimo-nos, portanto, à 
acção de ensinar e, simultaneamente, a uma vontade intrínseca do sujeito de desenvolver 
uma determinada actividade e crescer dentro dela, não esquecendo que o desenvolvimento 
se alicerça no conhecimento, quer teórico, quer prático, e na relação entre eles, permitindo 
validar teorias e construir conhecimento a partir da prática (Shulman, 1997a; Elbaz, 1987, 
2002; Clandinin e Connelly, 1987, entre outros).  
Assim, falar de DP é falar da especificidade do trabalho dos professores e da forma 
como estes aprendem e empreendem, ou seja, da forma como colocam essa 
aprendizagem ao serviço do seu trabalho quotidiano, como o reformulam, alteram e 
reorientam continuamente, perseguindo o objectivo de um desempenho profissional mais 
competente, preocupado com a aprendizagem e sucesso dos seus alunos, em particular, e 
com a qualidade da educação, em geral.  
Situando o nosso lugar e argumentação na perspectiva do DP dos professores em 
exercício, este capítulo aborda o corpo de conhecimentos sobre o qual incide a 
aprendizagem dos docentes e a partir do qual a acção educativa se estrutura. Por outras 
palavras, referimo-nos à base, ao lastro, ao conjunto de conhecimentos de vária ordem que 
os docentes possuem e a partir do qual se pode desencadear o processo de DP. Para tal, 
convocaremos diversos entendimentos construídos sobre este corpo de conhecimentos. A 
revisitação de vários entendimentos sobre conhecimento profissional (CP) permitir-nos-á 
compreender os seus modos de construção de acordo com a especificidade deste 
conhecimento, aos quais se associam diferentes perspectivas de DP. Como resultado da 
nossa reflexão avançaremos com uma proposta de operacionalização da configuração do 
CP que nos orientará ao longo do nosso estudo, procurando ter em conta o papel crucial da 
acção dos sujeitos na afirmação do seu saber, o que os coloca numa nova etapa da 
construção da profissão docente.  
De seguida, avançaremos para os modos de promoção de aprendizagens que podem 
provocar esse mesmo DP. Neste âmbito, e porque nos situamos no exercício de funções 
docentes, abordaremos a formação contínua (FC), que tem vindo em muitos locais a ser 
identificada com DP, numa relação quase que linear. Contrariamente à crença que tem 
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vigorado entre os professores em exercício de funções, de que o DP se processa de forma 
espontânea (Alarcão e Roldão, 2008: 34), e uma vez que o entendemos enquanto fruto de 
uma intenção e acção deliberadas do sujeito, é pertinente pensar em modos que o façam 
acontecer duma forma planeada.  
A finalizar, falaremos do que entendemos ser o desenvolvimento profissional 
sustentável que se inscreve nas práticas quotidianas dos docentes e das escolas, sendo para 
tanto necessária a apropriação por parte dos professores e das escolas do papel de 
protagonistas do seu próprio desenvolvimento (Esteves, 2006), bem como de incluir a 
mais-valia da supervisão no contexto do DP. Falar de DP sustentável remete 
necessariamente para a sustentabilidade da sociedade e da humanidade que se encontra 
imersa em paradoxos que é necessário saber ultrapassar. Um desses paradoxos diz respeito 
à importância atribuída à tarefa de ensinar. Se, por um lado, esta tarefa é valorizada 
enquanto crucial para a educação dos jovens e desenvolvimento da sociedade, por outro 
lado, assiste-se a uma tendência para a desvalorização do CP docente parecendo que aos 
professores “lhes basta dominarem bem a matéria que ensinam e possuir um certo jeito 
para comunicar e lidar com os alunos. O resto é dispensável” (Nóvoa, 2002b: 22).  
O caminho que iremos percorrer neste capítulo permitirá compreender que esse 
“resto” envolve uma diversidade de factores cruciais para o DP docente e para a 
consequente qualidade das aprendizagens dos nossos alunos.    
 24  
 1. Conhecimento profissional  
 
A profissão docente, à semelhança das outras profissões, possui um conjunto de 
conhecimentos que, no seu exercício, são convocados para alcançar um determinado fim, 
sendo estes que lhe conferem e validam o seu estatuto profissional. Conhecimento 
profissional refere-se, assim, ao saber específico, ao corpo de conhecimentos e princípios 
éticos e deontológicos que regulam uma actividade profissional (Dubar, 1991). Ser um 
profissional significa, por conseguinte, dominar esse conjunto de conhecimentos e 
interpretá-los criticamente de forma a alcançar determinado fim (Rosa, 2001). Exercer uma 
profissão e desenvolver-se no seu âmbito traduz uma vontade de querer ir mais além e 
ultrapassar-se, implicando um processo de (des/re)construção de conhecimento, sendo que 
o saber profissional pode ser encarado “como resultado de um processo de produção social, 
em contexto, das competências profissionais” (Canário, 2002: 52). 
Se atentarmos no entendimento sobre o que é o conhecimento no séc. XXI, este 
define-se como algo em constante mutação. Situando-nos num paradigma emergente, no 
que se refere à construção de conhecimento, este conhecimento progride e “avança à 
medida que o seu objecto se amplia, ampliação que, como a da árvore, procede pela 
diferenciação e pelo alastramento das raízes em busca de novas e mais variadas interfaces” 
(Santos, 2001: 48).  
Explorando esta imagem, podemos perceber que entretecida com a essência do 
próprio conhecimento, está a ideia de expansão contínua e desenvolvimento constante, ou 
seja, de actualização e diversificação permanentes. Podemos igualmente perceber que o 
processo de construção, organizado a partir do objecto de conhecimento é, desta forma, 
caracterizado pela busca de novas relações que alimentem essa construção. Entendemos 
ainda que, embora se possam identificar tipos de conhecimento, nomeadamente: o 
conhecimento académico – que se refere à criação e validação de conhecimento científico 
humanístico e filosófico; o conhecimento de senso comum – que está relacionado com as 
necessidades da vida quotidiana; e o conhecimento profissional – que diz respeito às 
actividades socialmente reconhecidas e realizadas em domínios de prática bem definidos – 
(Ponte e Oliveira, 2002), os diferentes tipos de conhecimento não são estanques. 
Deste modo, e continuando com a ilustração através de uma metáfora, podemos 
dizer que o conhecimento se organiza em redes ou teias, o que traduz a complexidade dos 
seus processos de construção e “pressupõe um enredamento entre as diferentes dimensões 
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do conhecer e, portanto, a indissociabilidade entre os diferentes conhecimentos, bem como 
a horizontalidade das relações entre eles” (Oliveira, 2008: 41). 
Por conseguinte, e inspirando-nos no pensamento de Santos (2001), poderemos 
dizer que na construção de conhecimento se entrecruzam e intervêm diferentes dimensões 
duma forma dinâmica, que ultrapassam a dualidade científico-natural / científico-social e 
local/global e contrariam uma visão disciplinar de inspiração cartesiana. Por outras 
palavras, em todas as diferentes dimensões do conhecimento o sujeito tem um papel activo 
no estabelecimento da sua relação com o conhecimento e no modo como faz interagir os 
diferentes tipos de conhecimento. Esta dinâmica constitui-se como uma ferramenta que 
ajuda o sujeito no seu relacionamento com o mundo, uma vez que pode proporcionar não 
só o conhecimento do objecto/outro, mas também o auto-conhecimento. Deste modo, o 
conhecimento parece não existir dissociado dos sujeitos e dos contextos que o produzem, 
logo das suas práticas e interacções, uma vez que é mesclado de características intrínsecas 
ao sujeito e às situações concretas do quotidiano (Sá-Chaves, 2002: 58-59).  
Nesta sequência, aos docentes importa saber construir o seu conhecimento, para lhe 
definir os contornos, configurando-o de acordo com a sua individualidade e contextos e 
ainda, afirmá-lo como eixo estruturante do seu desempenho profissional, característica 
distintiva da classe docente. Assim, este ponto organiza-se em torno destes três aspectos: a 
construção de conhecimento – que diz respeito às variáveis que importa ter em conta para 
essa construção; a configuração do CP – que diz respeito ao seu conteúdo, à variedade e 
complexidade de saberes que se agregam em torno deste conceito e como os poderemos 
configurar para melhor os conhecer e operacionalizar e, por fim, a afirmação do CP – que 
diz respeito à construção de uma nova fase da profissão, sublinhando a legitimidade do seu 
saber específico e recuperando o prestígio e reconhecimento social da sua importância na 
construção do futuro.  
Tendo, como pano de fundo, a imagem da árvore que cresce e alastra as suas raízes 
à procura de novas ancoragens, atentos à complexidade dos processos de construção de 
conhecimento que atrás explicámos, iremos apresentar alguns aspectos que interferem na 
construção do CP docente, descrever a sua configuração de modo a melhor perceber como 
se pode intervir para o continuar a (des/re)construir, empreendendo um processo de DP. 
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1.1. construção do conhecimento profissional  
 
A atenção ao processo de construção do CP docente tem vindo a crescer pela 
necessidade de compreensão da sua complexidade. Na verdade, a centralidade da escola 
para a educação dos cidadãos e para a construção do futuro faz com que a atenção quer de 
investigadores quer de políticos para a sua melhoria se centre no desenvolvimento 
profissional docente (Day, 2001; Delors, 1996; Guskey e Huberman, 1995), sendo este 
considerado a chave para a mudança da escola. Esta é uma preocupação que se tem vindo a 
manifestar pela forma como ultimamente se pede aos docentes que prestem contas do seu 
trabalho, tendo-se traduzido isso, no nosso país, na ênfase colocada na avaliação do 
desempenho docente nos últimos anos (Costa, 2007).  
Os diversos entendimentos do que é o conhecimento profissional docente remetem-
nos para diferentes processos da sua construção. Borg (2006) refere-se à tensão chave 
existente entre dois entendimentos abrangentes sobre o CP. Um entendimento considera-o 
um conhecimento de tipo proposicional, ou seja, informação gerada através da 
investigação que os professores aprendem e depois aplicam na sua prática e, outra, que o 
considera um conhecimento baseado e orientado para a prática, ou seja, conhecimento que 
é produzido a partir da prática e faz sentido no âmbito do trabalho dos professores. 
Uwamariya e Mukamurera (2005), numa revisão teórica sobre o conceito de DP, 
destacam duas perspectivas de entendimento deste conceito, a desenvolvimental e a 
profissional. A primeira, seguindo uma perspectiva piagetiana, aproxima o DP a estádios 
de conhecimento que progressivamente se sucedem. Embora centrado no desenvolvimento 
do sujeito, nesta perspectiva não se inclui o papel do contexto social ou organizacional no 
qual os sujeitos se encontram e com o qual interagem. Pode-se inferir então que nesta 
perspectiva o CP é proposicional, o docente aplica a teoria na prática, sendo o CP encarado 
como uma soma de capacidades técnicas adquiridas e que se podem actualizar. Esta é uma 
perspectiva assente em modelos de DP lineares, estruturados numa relação de causa-efeito, 
que não traduzem a complexidade do processo de aprendizagem docente (Clarke e 
Hollinsworth, 2002), que a investigação sobre o pensamento docente tem vindo a afirmar 
(Borg, 2006).  
A segunda perspectiva apresentada pelas autoras, segundo a qual também nos 
orientamos, tem em conta um processo de aprendizagem através da reflexão e da 
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investigação sobre a actividade docente. Nesta perspectiva destaca-se a centralidade do 
conceito de profissionalidade docente ao qual se associa um conhecimento específico de 
natureza teórica e prática. O DP traduz-se num processo de aprendizagem longo no tempo, 
assumindo essas aprendizagens naturezas diversas, formas igualmente diversas, baseadas 
em processos de investigação e reflexão sobre a prática, processos de aperfeiçoamento e 
FC que visam a transformação das competências profissionais e, consequentemente, das 
identidades profissionais. 
Aos modos de conceptualizar o DP expostos, correspondem duas concepções de 
CP. A primeira (desenvolvimental) perspectiva o CP enquanto resultado de uma 
construção aditiva, que se enquadra em modelos de DP que pretendem preencher lacunas 
no conhecimento do professor (Eraut, 1987) baseados, por conseguinte, na ideia de que 
algo falta “that something is lacking and needs to be corrected” (Guskey e Huberman, 
1995: 269). A segunda (profissional) perspectiva o CP numa dinâmica da construção do 
conhecimento que concorre para o crescimento profissional contínuo. Por conseguinte, 
ultrapassando modelos lineares ou cíclicos de DP, associam-se à segunda perspectiva 
modelos de DP mais complexos que pretendem dar resposta à complexidade do CP, no 
qual interagem diversas dimensões. É o caso do modelo inter-relacionado proposto por 
Clarke e Hollingsworth (2002). Neste modelo a construção de conhecimento ocorre através 
de processos de mediação e reflexão em quatro níveis: o domínio pessoal, no qual se 
incluem o conhecimento do professor, as suas atitudes e crenças; o domínio da prática 
docente, no qual se inclui a experimentação; o domínio das consequências dessa 
aprendizagem e experimentação na aprendizagem dos alunos; e o domínio externo, no qual 
se inclui quer as fontes de informação, quer os estímulos à mudança e aprendizagem. Este 
modelo, para além de sublinhar uma interdependência entre processos e conteúdos da 
aprendizagem, inclui a experimentação e os resultados dessas aprendizagens, sendo o DP 
fruto tanto da reflexão como da experimentação no contexto específico de trabalho.  
Também Korthagen (2009), através de uma analogia relativa à formação de 
comandantes para navegar em rios, ilustra o modo como se tem vindo a evoluir no que à 
construção de conhecimento sobre o ensino e trabalho dos professores diz respeito. Este 
autor identifica três abordagens principais: a abordagem dedutiva – preconizando a 
aplicação da teoria à prática, através do ensino de conhecimentos, regras e técnicas; a 
abordagem baseada na prática – preconizando a aprendizagem através de um processo de 
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tentativa e erro; e a abordagem realista – que tenta articular as duas anteriores, integrando a 
teoria e a prática e tendo em conta não só as experiências de ensino dos sujeitos, bem como 
os seus sentimentos. De acordo com o autor, é no âmbito desta última abordagem que o 
sujeito constrói a sua competência de desenvolvimento. Esta competência tem dois eixos 
principais, o primeiro refere-se à responsabilidade em relação à aprendizagem e o segundo 
diz respeito à articulação da dimensão individual com o grupo. Ou seja, o primeiro eixo 
assume o sujeito enquanto construtor das suas aprendizagens e o segundo salienta a 
importância da aprendizagem construída na interacção, apontando, portanto, esta 
competência para uma dimensão individual, mas também colegial da construção de 
conhecimento. 
Dos entendimentos apresentados sobre CP queremos destacar três aspectos, que na 
nossa perspectiva, são cruciais para a compreensão da construção do CP. O primeiro 
refere-se à tensão entre a teoria e a prática e a necessidade de articulação contínua entre 
elas como propõe Korthagen (2009). Na verdade, como argumenta Montero (2001: 59), a 
construção do CP é alimentada através de marcos teóricos provenientes da investigação, 
bem como pelas experiências do campo da prática. No entanto, há que tomar em conta o 
sujeito, enquanto co-autor desse conhecimento e dessas experiências e, ainda, os 
instrumentos de que dispõe para “absorver” e “digerir” a teoria e a prática, ou seja, 
(des/re)construir o CP. Por conseguinte, o segundo aspecto diz respeito à atenção ao sujeito 
na sua individualidade, às suas experiências e à sua identidade. O terceiro aspecto refere-se 
também ao sujeito, desta feita, na interacção com os pares, como sublinha Korthagen 
(2009), mas também em interacção com o contexto no qual ocorrem as aprendizagens e no 
qual exerce a profissão.  
Neste sentido, concordamos com Feinman-Nemser (2008) ao salientar que as 
questões acerca do conteúdo das aprendizagens dos professores não são as mesmas acerca 
do modo como os professores fazem essas aprendizagens, gerem e aprendem a utilizar o 
conhecimento no ensino, ou seja, os modos de (des/re)construção do conhecimento. Pelo 
que há que prestar atenção não só ao conteúdo (que abordaremos no capítulo seguinte) mas 
também aos processos de aprendizagem dos docentes que interferem na construção de 
conhecimento. No âmbito do nosso trabalho estes aspectos são fundamentais, pelo que 
importa perceber quais os aspectos intervenientes nos modos de (des/re)construção do CP, 
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sabendo que nesses processos a centralidade do sujeito em interacção com os pares e com 
os contextos é crucial. 
Na esteira do desenvolvimento no campo da psicologia cognitiva, motivador de 
uma atenção mais concentrada à actividade do professor (Borko e Putnam, 1995, in 
Guskey e Huberman, 1995), os estudos sobre o pensamento dos professores (Borg, 2006) 
reconhecem o papel activo e central dos professores na configuração dos processos 
educativos. Vários estudos se concentraram no modo como os professores usam o seu CP 
na prática quotidiana e como o vão (des/re)construindo, sublinhando o valor e o papel do 
conhecimento já construído pelos professores, bem como a sua capacidade de 
autonomamente decidirem e gerirem o seu conhecimento (Clandinin, 1986; Elbaz 1983; 
Martins, 2009; Pinho, 2008). Neste sentido, o professor vai desenvolvendo o seu saber e 
agir profissionais como resultado de uma reflexão crítica sobre a sua prática, 
experimentando alternativas, reflectindo sobre a experiência e enriquecendo-a num 
processo contínuo de crescimento (Dias-da-Silva, 1998; Sá-Chaves, 2002). É importante 
sublinhar que este modo de agir se enquadra numa abordagem crítico-reflexiva que se 
impôs como crítica ao modelo de racionalidade técnica, na esteira das ideias do 
profissional reflexivo desenvolvidas por Schön (1983, 1987) e Zeichner (1993, 2008). 
Assim, e à semelhança dos alunos, os professores são diferentes entre si, aprendem 
de modos diferentes, valorizam aspectos diferentes, entendem a realidade diferentemente, 
“teachers differ, not only in the professional goals they set for themselves but also in their 
learning modes, stages of development, philosophies and abilities (Marczely, 1996: 8). 
Nesta linha, cada sujeito entende a profissão e actua nela de diferentes modos, não sendo 
alheias a estas percepções, nem a situação na carreira (Huberman, 1993, 1995; Gonçalves, 
1996, 2000, 2009) nem o contexto no qual a profissão é exercida, pelo que o DP assume 
características diversas para cada profissional. Neste sentido, o reconhecimento da 
importância da individualidade do professor no seu processo de desenvolvimento, além de 
lhe conferir um papel de interveniente activo na construção do seu CP para a compreensão 
e, consequente, melhoria educacional, também o responsabiliza por essa acção, que é 
simultaneamente individual e colectiva porque em interacção com os pares e com o 
contexto. 
Deste modo, as concepções que os professores têm de si enquanto profissionais, do 
homem e do mundo influenciam as suas práticas e o modo como perspectivam o seu 
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crescimento profissional. Vários estudos nesta área confirmam a pertinência de analisar as 
imagens/crenças2 dos professores sobre o ensino (Kalaja e Barcelos, 2003; Keiko e Gaies, 
2003, Sanches e Jacinto, 2004).  
Por conseguinte, no processo de (des/re)construção de conhecimento, ou seja, de 
DP, importa realçar o papel crucial que as crenças de cada profissional podem assumir. As 
crenças, representações ou imagens dizem respeito às teorias implícitas e subjectivas do 
professor (Garcia, 1999: 47) e podem ser consideradas, por isso, teorias pessoais que 
orientam os professores sobre o objecto de ensino, sobre si próprios, sobre a profissão e 
sobre as comunidades que a exercem (Andrade et al, 2003). Referimo-nos sempre a 
“intencionalidades e lógicas profundas condutoras da acção” (Sanches e Jacinto, 2004: 
132), que se referem à interpretação dada a um conjunto de conceitos-chave em interacção 
com o contexto específico da acção educativa, determinantes da operacionalização do 
currículo e subjacente à prática quotidiana de cada professor. Ou seja, 
“Knowledge, embodied in a person and connected with the individual’s past, 
present and future… [Image] reaches into the past gathering up experiential 
threads meaningfully connected to the present. And it reaches into the future and 
creates new meaningfully connected threads as situations are experienced… 
Image carries intentionality” (Clandinin e Connelly, 1987: 487). 
 
Muitos factores interferem na (re)construção de crenças. Kramsch (2003, in Kalaja 
e Barcelos) defende que não há crenças certas ou erradas, já que elas são fruto da 
experiência de cada um, no sentido de Dewey. Deste modo, e na linha de uma análise 
interpretativa e descritiva do DP, não existe um modelo de construção e reconstrução de 
crenças. Porém, trabalhar esse domínio, estar consciente das crenças que se perfilham e se 
praticam (Argyris e Schön, 1974; Day, 2001) é um caminho imprescindível para a sua 
consciencialização, reconstrução e, por conseguinte, para o DP de cada um. 
O papel crucial das concepções dos professores, bem presente na interacção 
educativa, não pode, então, ser escamoteado na (re)construção do conhecimento 
profissional. Como refere Tsui, “the interaction between teachers’ knowledge, conceptions 
of teaching and learning, and the world of practice, is an important dimension that should 
be taken into consideration in understanding teacher knowledge” (2003: 63). De salientar 
                                                 
2 Saliente-se neste âmbito o contributo do projecto Imagens das Línguas na Comunicação Intercultural: 
Contributos para o Desenvolvimento da Competência Plurilingue, coordenado por Maria Helena Araújo e 
Sá, que assumindo a influência das imagens para a aprendizagem, neste caso das línguas, teve como 
objectivo “fazer emergir a sua organização, origem e dinâmica, bem como os factores que influenciam os 
seus processos de construção e desenvolvimento” (Andrade e Araújo e Sá, 2006: 5). 
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que estes três aspectos referidos por Tsui, nomeadamente: o conhecimento dos professores, 
as suas concepções de ensino e aprendizagem e o mundo da prática são pressupostos que 
orientaram o projecto de investigação Línguas e Educação (Andrade et al, 2008) no qual 
participámos. Neste projecto, a articulação de saberes, experiências e práticas profissionais 
são considerados aspectos cruciais a observar de modo a permitir criar condições para cada 
participante poder aprofundar e alargar o seu CP.  
Compreender e fomentar modos de (des/re)construção do CP dos professores passa, 
então, necessariamente, por indagar as suas crenças, identificá-las, torná-las visíveis e 
trabalhá-las de um modo consciente e reflexivo. É um processo que implica o 
questionamento de si, dos seus discursos e das práticas numa actualização permanente das 
competências profissionais, que englobam também a capacidade de enfrentar os desafios 
colocados pelo nosso mundo de complexidade, ambiguidade e mudança constante (Sachs, 
2009). 
É, neste sentido, que julgamos que a (re)construção de conhecimento vai para além 
dos limites do que se pensa saber, implicando trabalhar na fronteira da compreensão, ou 
seja, excedendo a compreensão que o sujeito tem de si à medida que enfrenta desafios 
(Bereiter e Scardamalia 1993, in Kohonen 2007), incluindo o de reconstruir as próprias 
crenças. Esta atitude envolve a reflexividade, entendida na acepção de Vieira (2009a) na 
sua relação com a experiência e a emancipação profissional, bem como a investigação da 
própria prática, na linha de Stenhouse (1987), e implica, ainda, desenvolver novas 
competências profissionais, nomeadamente, a criatividade, a gestão da complexidade e da 
incerteza, o pensamento crítico e complexo,  
“Se acreditamos e temos dados que comprovam que quase todas as crianças 
conseguem aprender a um nível complexo e crítico que vai ao encontro das 
exigências da sociedade do conhecimento, por que razão não havemos de admitir, 
igualmente, que todos os professores também o podem fazer – e não apenas nas 
questões básicas, mas também nas competências mais complexas da sociedade do 
conhecimento?” (Hargreaves, 2003: 263).  
 
Em suma, sendo cada docente objecto e sujeito (Nóvoa, 2002b), desenhador e 
impulsionador do seu DP e inscrevendo-se a profissão docente nas profissões de 
aprendizagem, a (des/re)construção do conhecimento diz respeito ao modo como cada 
sujeito é capaz de colher e sistematizar aprendizagens das suas experiências em contexto. 
Essa construção operacionaliza-se através da reflexão sobre essas aprendizagens e 
experiências, integrando-as duma forma que reequacione as suas práticas e crenças, de 
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modo a ser capaz de lidar com a instabilidade e insegurança que o questionamento das 
crenças provoca. A (des/re)construção de conhecimento implica, como já dissemos, 
trabalhar na fronteira da compreensão de si enquanto profissional, na fronteira da sua 
própria identidade, num processo de re-imaginação de si como profissional, como defende 
Sachs (2009). 
Estas características têm vindo a ser cada vez mais sublinhadas, acreditando-se que 
são potenciadoras da alteração do habitus3 profissional de modo a redefinir a profissão 
docente, uma tarefa árdua, longa e incerta que toca “os limites que cada indivíduo coloca à 
mudança quando a tomada de consciência o conduz à necessidade da sua transformação 
enquanto pessoa” (Perrenoud, 1993, in Braga, 2001: 50). Assim, a resignificação das 
experiências e da vida dos professores é determinante para a (des/re)construção de CP e, 
consequente, (re)construção da sua identidade, uma vez que é com ela e a partir dela que 
cada docente pode perspectivar e projectar o seu desenvolvimento, como salienta Elbaz,  
“A identidade do professor é complexa e vai mudando à medida que os 
professores vivem diferentes abordagens pedagógicas, reformas escolares, 
desenvolvimentos sociais e políticos e acontecimentos grandes e pequenos das 
suas vidas pessoais. Uma cuidadosa atenção dada às histórias que os professores 
contam pode ensiná-los muito sobre a forma como as suas identidades docentes 
são moldadas no decurso das suas vidas de trabalho” (2002: 31).  
 
Nesta linha, podemos dizer que o processo de (des/re)construção de conhecimento 
implica uma modificação das componentes intelectuais do sujeito, mas também 
emocionais (Hargreaves, 2005) e comportamentais da personalidade traduzindo-as numa 
capacidade consciente para a acção, onde a metacognição, o comprometimento e a auto-
regulação são características processuais de extrema importância (Kohonen, 2007).  
A construção de conhecimento implica, ainda, uma preocupação com a gestão do 
próprio conhecimento e com os seus modos de produção. Mais concretamente, para a 
construção de conhecimento o sujeito tem que ser capaz não só de gerir um processo de 
auto-questionamento e reflexão motivado pelos desafios que enfrenta, bem como de gerir 
as aprendizagens efectuadas (resultantes desse processo de auto-questionamento) e que 
passam a integrar o seu CP. Assim, no processo de construção de conhecimento é 
necessário identificar e criar espaços sustentadores de práticas de auto-questionamento e 
                                                 
3 Habitus, conceito desenvolvido por Bourdieu que se refere a um “conjunto de esquemas que permite 
engendrar uma infinitude de práticas adaptadas a situações sempre renovadas sem nunca se constituir em 
princípios explícitos” (Bourdieu, 1972, in Braga, 2001: 178-179). 
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reflexão, constituindo estas oportunidades de DP, mas também modos de gerir o CP, 
modos de o experimentar, lugares para o discutir e meios de o partilhar e enriquecer.  
Nesse sentido, e sublinhando a importância crucial do sujeito em interacção com o 
contexto e com os pares, podemos dizer que os modos de construção e gestão do CP são 
factores que interferem no processo de DP e que o redimensionam, colocando-o não só nas 
mãos dos docentes, mas também no seio da própria escola. Nesta perspectiva, e 
percorrendo um caminho da construção colectiva de conhecimento, acreditamos que as 
respostas à (des/re)construção de CP passarão por redes de aprendizagem e pelo 
desenvolvimento de comunidades profissionais (Wenger, 1998; Wood, 2007), onde a 
colaboração entre pares, “mais do que uma estratégia de gestão, é uma filosofia de 
trabalho” (Imbernón, 2000: 81). Esta filosofia de trabalho assenta numa participação 
activa, empenhada e responsável de todos, numa escolha partilhada de valores e de 
prioridades e implica o desenvolvimento do trabalho por projecto e em equipas 
pedagógicas.  
Colocando o DP no seio da escola, esta filosofia de trabalho tem reflexos ao nível 
da organização do trabalho no interior da escola. A liderança de topo e intermédia e os 
tempos destinados ao trabalho são aspectos que podem interferir, de modo decisivo, na 
promoção ou inibição do DP (Roldão et al, 2006).  
Recuperando a metáfora inicial da árvore em relação à construção do 
conhecimento, o CP específico do trabalho docente poderá ser enriquecido com o 
conhecimento de outros profissionais, a título de exemplo, psicólogos ou profissionais de 
saúde (Esteves, 2008), na procura de respostas à complexidade do trabalho docente 
(Hargreaves, 1998).  
As características da construção do conhecimento que apresentámos parecem 
apontar para o renascimento da própria profissão a partir de si mesma, sendo que a própria 
tarefa do professor “está-se transformando profundamente, adquirindo uma nova 
identidade” conducente a uma “nova cultura profissional” (Gadotti, 2003: 17 e 20). Esta 
nova cultura entende o professor enquanto profissional capaz de (des/re)construir o seu 
conhecimento, implicado activa e conscientemente nessa tarefa.  
 
 34  
1.2. configuração do conhecimento profissional  
 
Seguindo a perspectiva enunciada pela psicologia cognitiva de que a essência do 
conhecimento é a sua estrutura, “the essence of knowledge is structure. Knowledge is not a 
basket of facts” (Anderson 1984, in Borko e Putnam, 1995: 35), importa olhar para a 
estrutura do CP docente nas suas partes constituintes, para melhor a compreender.  
Neste âmbito, os estudos desenvolvidos sobre o pensamento do professor (Borg, 
2006; Sanches e Jacinto, 2004) têm contribuído para lançar luz sobre a complexidade da 
estrutura do conhecimento profissional. De salientar que a investigação no que se refere ao 
pensamento dos professores é caracterizada por uma profusão de conceitos que, na opinião 
de Borg (2006), se deve, por um lado, à complexidade inerente ao objecto de estudo e, por 
outro, à dificuldade na definição e estabilização de conceitos. Termos tão diversos como 
"teacher cognition”, “teacher knowledge”, “teacher thinking”, “teacher mental lives” são 
utilizados para referir os processos cognitivos desencadeados pelos professores na sua 
actividade docente. No âmbito do nosso trabalho adaptamos as designações conhecimento 
do professor ou CP para nos referirmos a esses processos.  
O foco da investigação nesta área enfatiza a compreensão do que é o CP pelo papel 
crucial que desempenha no apoio à aprendizagem dos professores, quer inicial, quer 
contínua. Assim, os estudos no âmbito do conhecimento profissional docente têm vindo 
progressivamente a contrariar uma abordagem aplicacionista ou prescritiva, seguindo uma 
abordagem descritiva, como por exemplo no estudo conduzido por Shubauer-Leoni e Dolz 
(2004), no sentido de compreender e explicar a multiplicidade de dinâmicas que se 
produzem em cada situação de ensino.  
Esta multiplicidade também se encontra presente nas palavras de Shulman, para 
quem o CP docente é “a codified codifiable aggregation of knowledge, skill, 
understanding, and technology, of ethics and disposition, of collective responsibility – as 
well as a means for representing and communicating it” (1987: 87). Shulman aponta, nesta 
definição, para a natureza complexa deste tipo de conhecimento, no qual se incluem 
constituintes de ordem vária, do ponto de vista do saber teórico e prático, processual e 
contextual, ético e pessoal. Esta definição aponta ainda para a própria construção do 
conhecimento à qual subjaz um carácter agregador (voltando à metáfora da rede atrás 
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mencionada), inserindo nele próprio os modos de representação e comunicação desse 
mesmo conhecimento.  
As fontes a partir das quais se constitui o conhecimento base dos professores são, 
no entender de Shulman (1987) quatro: o conhecimento dos conteúdos das disciplinas; o 
conhecimento dos materiais e contextos do processo educativo institucionalizado; a 
pesquisa; e a sabedoria da prática (wisdom of practice). E este conhecimento base 
subdivide-se, ainda, do seguinte modo: conhecimento de conteúdo (content knowledge); 
conhecimento geral de pedagogia (general pedagogical knowledge); conhecimento do 
currículo (curriculum knowledge); conhecimento pedagógico de conteúdo (pedagogical 
content knowledge); conhecimento dos aprendentes e das suas características (knowledge 
of learners and of their characteristics); conhecimento dos contextos educativos 
(knowledge of educational contexts) e conhecimento dos objectivos educacionais 
(knowledge of educational ends). Entre estes, o conhecimento pedagógico de conteúdo é 
aquele que, na acepção de Shulman, caracteriza os professores e os distingue de outros 
profissionais,   
“a kind of knowledge unique to able teachers of particular content domains, 
including elementary teachers of reading, mathematics or other subjects. The 
existing conception of teacher knowledge, with its preoccupation with generic 
principles of classroom management and organization, was only a partial picture. 
Pedagogical content knowledge transcended mere knowledge of subject matter as 
well as generic understanding of pedagogy alone (Shulman, 1988/2004: 353). 
 
Este conceito, considerado central na investigação sobre o conhecimento dos 
professores, é revisto por Hashweh (2005, in Borg, 2006: 34), que o denomina “teacher 
pedagogical constructions”, configurando-o de modo diferente, incluindo-lhe uma 
dinâmica de actualização e reconfiguração permanentes, não completamente explícita na 
perspectiva de Shulman.  
Além desta dinâmica, o que está para lá do conhecimento do conteúdo e da 
pedagogia está relacionado, na nossa perspectiva, com o conhecimento autobiográfico do 
professor, com as suas representações sobre si, sobre o objecto curricular e ainda sobre o 
que é a sua função de ensinar. Este conhecimento do eu do docente está intrinsecamente 
relacionado com a função de educador e acentua uma epistemologia da prática (Schön, 
1983, 1987), dado que valoriza a situação educativa, que sendo única, apela a diferentes 
modos de interagir, consoante também os sujeitos e os contextos nela implicados. É um 
conhecimento de contornos impossíveis de fixar porque instáveis, alterados e moldados 
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conforme a situação educativa. É, nas palavras de Idália Sá-Chaves, um conhecimento não 
standard que se traduz na “capacidade de construir soluções ajustadas à natureza 
complexa, incerta e, frequentemente, ambígua de cada situação educativa, problemática, 
renunciando à crença de que possa existir um conhecimento de tipo standard que possa 
constituir uma resposta generalizada a todas elas” (2002: 23). 
É neste sentido que Elbaz (2002), sublinhando igualmente a importância do 
conhecimento resultante da prática, chama a atenção para uma compreensão narrativa do 
ensino e, consequentemente, do conhecimento profissional docente, 
“A compreensão do ensino requer que prestemos atenção aos professores, 
enquanto indivíduos e enquanto grupo, ouvindo as suas vozes e as histórias que 
contam a respeito do seu trabalho e das suas vidas. O próprio conhecimento dos 
professores tem uma história e desenvolve-se através dos seus diálogos com os 
outros professores, com os alunos, com os materiais de ensino e com eles 
próprios” (21).  
 
Para esta autora (1987), o CP resulta da articulação entre a experiência e o 
conhecimento teórico (relativo à disciplina de ensino, ao desenvolvimento do aluno, ao 
processo de aprendizagem e à teoria social), integrados pelo professor individual em 
termos de valores e de crenças pessoais, orientados para a sua situação prática. Tendo 
estudado em profundidade o caso de uma professora de inglês, Elbaz considera três 
componentes no que designa por “conhecimento prático do professor”, entre elas: o 
conhecimento de si e do contexto de ensino; o conhecimento do conteúdo; e o 
conhecimento do currículo e da instrução. De salientar que a dimensão “conhecimento de 
si próprio” realça, uma vez mais, a natureza idiossincrática do CP docente, sublinhado 
também na expressão conhecimento do professor utilizada por Sanches e Jacinto (2004) 
num estudo sobre o pensamento docente, uma vez que cada sujeito é único e o modo como 
conhece e organiza o seu pensamento é também único.  
Colocando a ênfase no conhecimento prático e, partindo dos contributos de Lee 
Shulman e de Freema Elbaz, Sá-Chaves e Alarcão (2007: 66) sugerem as seguintes 
dimensões como componentes do CP base dos professores: 
- conhecimento de conteúdo, relativo aos conteúdos, estruturas e tópicos das 
matérias a ensinar;  
- conhecimento do currículo, relativo ao domínio específico de programas, 
orientações curriculares nacionais ou locais;  
 37  
- conhecimento pedagógico geral, relativo aos princípios genéricos subjacentes ao 
ensino e transversais a qualquer conteúdo; 
- conhecimento dos fins, objectivos e valores educacionais, dos seus fundamentos 
filosóficos e históricos em educação, relativo a atitudes pedagógicas transdisciplinares e a 
concepções do desenvolvimento humano; 
- conhecimento dos aprendentes e das suas características, relativo à atenção 
necessária à unicidade de cada aprendente; 
- conhecimento pedagógico do conteúdo, relativo à competência de cariz reflexivo 
através da qual os professores tornam os conteúdos passíveis de serem compreendidos e 
aprendidos pelos aprendentes; 
- conhecimento dos contextos, relativo à atenção necessária aos diversos contextos 
que servem de palco à acção educativa, a sala de aula, a escola, as comunidades e suas 
culturas; 
- conhecimento de si próprio, relativo ao auto-conhecimento de cada professor 
tanto na sua dimensão pessoal como profissional e à consciência do modo como cada uma 
age em cada situação educativa.  
As diferentes configurações apresentadas corroboram a complexidade do CP 
docente. Porém, estas configurações enunciadas parecem centrar-se numa perspectiva do 
conhecimento individual e não numa construção colectiva que adquire diferentes contornos 
de acordo com os sujeitos e os contextos. Aliás, Shulman e Shulman (2004, in Borg, 2006) 
constatam que o seu entendimento em relação ao CP mudou de uma preocupação centrada 
no professor e na sua aprendizagem individual para uma concepção da aprendizagem e 
desenvolvimento dos professores num contexto mais geral da comunidade, da instituição, 
da política e da profissão.  
Insere-se, no âmbito da atenção a este contexto mais geral, a proposta de Porlán et 
al (1996) em que se sugere o conhecimento académico, as crenças ideológicas e a 
experiência quotidiana, bem como as interacções entre estas três dimensões 
epistemológicas, como as fontes principais do saber profissional dos professores (in 
Alonso 1998: 139). A natureza dos conhecimentos convocados abarca a matriz complexa 
do CP, integrando conhecimentos de natureza disciplinar (conhecimento de conteúdo); 
pedagógica (conhecimento pedagógico de conteúdo); ecológica (conhecimento dos 
contextos), axiológica (conhecimento dos valores, fins e objectivos educacionais) e 
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psicológica (conhecimento e atenção às características dos respectivos aprendentes e de si 
próprio) (Sá-Chaves; 2002).  
Também a perspectiva de Andrade et al (2003), embora especificamente no quadro 
de uma educação em línguas, se insere num contexto mais geral. Estes autores organizam o 
CP em três tipos de conhecimento: conhecimento acerca do objecto, sobre o 
funcionamento da(s) língua(s), sobre o seu papel na sociedade, no desenvolvimento dos 
sujeitos; o conhecimento de si, acerca seu do perfil individual, linguístico-comunicativo e 
de aquisição, acerca das suas competências desenvolvidas e a desenvolver, do 
conhecimento adquirido e a adquirir, das qualidades próprias, fraquezas e potencialidades, 
etc.. e o conhecimento acerca da profissão e das comunidades que a exercem, acerca da 
escola e da comunidade educativa mais alargada, acerca da sala de aula e de como a 
organizar para que a aprendizagem se processe, enfim, acerca das funções que os 
professores incluem nas suas competências. 
Na identificação destas dimensões duma forma pormenorizada para a compreensão 
de como o CP docente se estrutura podem encontrar-se traços recorrentes. Borg (2006) 
consegue identificar cinco ideias recorrentes que sobressaem nos vários aspectos que 
compõem a estrutura do CP e que, no seu conjunto, caracterizam a essência do 
conhecimento do professor, nomeadamente: o seu carácter pessoal; prático (embora 
informado por conhecimento teórico); tácito; sistemático e dinâmico, 
“Teacher cognition can thus be characterised as an often tacit, personally-held, 
practical system of mental constructs held by teachers and which are dynamic – 
i.e. defined and refined on the basis of educational and professional experiences 
throughout teacher’s lives” (Borg, 2006: 35). 
 
Recordando o nosso lugar de argumentação enquanto professora experiente em 
exercício na escola, é importante pensar o CP docente à luz da escola, enquanto eixo 
organizador e central da actividade docente, ou seja, o que ele representa para os 
professores em exercício e como poderemos compreendê-lo de uma forma que, embora 
identificando as suas macro dimensões, possa traduzir a sua complexidade e interligação. 
Não se trata de reduzir, mas apenas de identificar dimensões que melhor possam traduzir a 
compreensão da complexidade do CP e, consequentemente, a sua operacionalização no 
quotidiano da prática docente. Interessa-nos, portanto, desenhar uma visão integradora que 
melhor traduza o modo como, na escola, se agrega esta complexidade de saberes. 
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Assim, pensamos que o eixo organizador e central da actividade docente é a escola, 
num nível macro, e a sala de aula, num nível micro e, na senda de Shulman (1987), 
acreditamos que a gestão de ideias no âmbito do discurso da sala de aula (“management of 
ideas within classroom discourse”) é o eixo organizador do CP à volta do qual se 
congregam conhecimentos de natureza diversa, desempenhando papéis diferentes, 
mobilizados de modo não uniforme, nem regular em cada situação educativa.  
Baseando-nos nos contributos apresentados e recuperando uma visão tripartida, 
entendemos, no âmbito do nosso estudo, que o CP se pode configurar numa equação 
composta por três termos, sem todavia haver uma hierarquização entre eles e mantendo 
cada um uma autonomia própria. Os termos validam-se e consubstanciam-se como fontes 
epistemológicas através da interacção entre si. Esta natureza interactiva do CP enfatiza a 
incompletude de cada termo, sendo a (des/re)construção do CP resultado desse processo de 
interacção. 
Decidimos designar cada termo como zona, entendendo-a como um espaço aberto, 
reconfigurável, permeável, dinâmico e, portanto, não finito. O esquema abaixo apresentado 
(Fig. 1) pretende ilustrar o modo como cada zona interage com as outras. Escolhemos 
rodas dentadas para a figura porque o movimento de uma faz girar as outras, clarificando a 
interdependência entre cada uma delas, num movimento de criação de possibilidades de 
(des/re)reconstrução contínua, que poderemos designar como dinâmicas. Ao contrário de 
uma rede ou teia, em que podemos ficar presos num determinado nó, cada dente da roda 
faz movimentar, de uma forma automática e simultânea, os dentes das outras rodas, que, 
por sua vez, giram sobre o seu próprio eixo. Em simultâneo, é também desencadeado um 
processo de interacção dentro de cada zona, ou seja, nos elementos que compõem cada 
uma. Assim, identificámos três zonas epistemológicas, como constituintes do CP docente: 
a zona saberes, a zona sujeito e a zona contexto da comunidade educativa. Partindo dos 
contributos acima apresentados acerca da estrutura do CP, vejamos como se decompõe 
cada zona incessantemente convocada, na sua articulação com as outras nos momentos do 
trabalho e de auto-formação e reflexão docentes, em modos de construção individual e/ou 
colectiva. 
A Zona Saberes diz respeito ao corpo de conhecimentos sistematizados e 
reflectidos, provenientes de fonte académica, institucional ou prática. Inclui-se aqui o 
conhecimento do conteúdo, relativo aos conteúdos, estruturas e tópicos das matérias a 
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ensinar e o conhecimento pedagógico, relativo aos princípios genéricos subjacentes ao 
ensino e transversais a qualquer conteúdo. Refere-se ao conhecimento de cariz didáctico, 
pedagógico, psicológico e, se quisermos, duma forma mais abrangente, das ciências da 
educação. Diz, ainda, respeito ao conhecimento dos fins, objectivos e valores educacionais, 
dos fundamentos filosóficos e históricos em educação, relativo a atitudes pedagógicas 
transdisciplinares e a concepções do desenvolvimento humano, bem como ao 
conhecimento do currículo e da instrução, relativo ao domínio específico de materiais 
pedagógicos, programas, orientações curriculares e de política educativa gerais. 
A Zona Contexto diz respeito ao conhecimento dos vários contextos que se 
entrecruzam e que servem de palco à acção educativa: a sala de aula, a escola, as 
comunidades e suas culturas, quer próximas, quer distantes. Traduz-se no conhecimento do 
contexto de ensino, envolvendo o conhecimento dos alunos e das suas características, 
atendendo à unicidade de cada sujeito e à singularidade de cada grupo. Aqui se incluem a 
compreensão das experiências do quotidiano na escola, a cultura de escola e todo o tipo de 
relações profissionais e sociais quer no espaço da escola, quer com a comunidade 
envolvente. Também aqui se incluem as características locais do currículo e da política 
educativa. 
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Figura 1 –  Zonas epistemológicas do conhecimento profissional docente 
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A Zona Sujeito diz respeito ao auto-conhecimento de cada docente tanto na sua 
dimensão pessoal (traços de personalidade), como na sua dimensão profissional (crenças 
sobre o ensino, sobre o objecto de ensino, sobre a escola, sobre a profissão e sobre a sua 
função de educador) que condicionam o modo como cada docente interage em cada 
situação educativa. Refere-se, portanto, ao conhecimento de si próprio, nas palavras de Sá-
Chaves e Alarcão (2007), ou seja, às crenças ideológicas e às vivências individuais que 
marcam o sujeito e interferem na sua forma de se relacionar com os outros, com o 
conhecimento e com o mundo.  
Do que foi exposto, poder-se-á concluir que o conhecimento profissional do 
professor é dinâmico e pode ser entendido como um sistema aberto, constituído por zonas 
que interagem entre si e que são entretecidas com o fio do conhecimento experiencial, 
sendo, portanto, a consciencialização e a apropriação reflectida as ferramentas mais 
importantes. Esta proposta de configuração do CP pode ter eixos de sustentação diferentes, 
mais ou menos equilibrados, de acordo com cada profissional na sua individualidade e na 
interacção com o seu contexto social específico. Além de dinâmico e contextualizado, o 
CP docente é também um conhecimento síntese que dá a cada situação respostas 
exploratórias passíveis de negociação de sentido,  
“um conhecimento síntese e dinâmico, saído da ciência do ensino, de 
características mais ou menos teóricas e normativas e do conhecimento intuitivo, 
empírico. É um conhecimento de características tentativas e exploratórias e 
caracteriza-se pela problematização e pela descoberta ou negociação do sentido” 
(Alarcão, 1989; in Sá-Chaves, 2002: 156). 
 
Usando a expressão de Clandinin (1986), o CP materializa-se em paisagens 
profissionais, ‘professional landscape’, que adquirem matizes diferentes consoante a 
intensidade do contributo da intervenção de cada zona em determinada situação educativa. 
Cada matiz, cada paisagem profissional é fruto de um conhecimento multidimensional de 
características metacognitivas que incidem também sobre a prática e é igualmente fruto de 
um conhecimento de natureza marcadamente processual e estratégica. Consubstancia-se 
naquilo que Schön (1987) afirma como “knowing in action”, um exercício mental no qual 
há três aspectos a não descurar: a ética – porque os professores trabalham com pessoas; o 
conteúdo – porque os professores devem saber o que ensinam; e o processo – porque 
implica dominar estratégias de ensino, competências analítico-reflexivas para ajudar os 
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aprendentes a monitorizar a sua aprendizagem e os seus sentimentos no que se refere ao 
processo educativo (Sá-Chaves, 2002).  
Possuindo contornos maleáveis, as zonas do CP possibilitam o estreitamento da 
relação potencial entre a teoria e a prática (Montero, 2001), ultrapassando o tradicional 
hiato e incluindo o sujeito em contexto nesse processo de (des/re)construção e 
(re)configuração constante do CP, como explica Sá-Chaves,  
“O conhecimento profissional não standard integra o agir práxico na linha de 
uma nova epistemologia da Praxis, encontra-se oculto no silêncio interior do 
sujeito com a multidimensionalidade de cada situação, é retro e prospectivo, está 
constrangido pelas dimensões ecológicas e culturais dos contextos, é instável e 
dinâmico como a própria situação e apenas se pode vislumbrar se o protagonista, 
deliberada e intencionalmente, aceitar verbalizá-lo ainda que, ao fazê-lo, possa 
acrescentar-lhe as limitações que o discurso comporta, quer pelas anomias que 
consente, quer pelas heteronomias que atribui” (2002: 113). 
 
A configuração do CP que propomos abarca o conjunto de conhecimentos 
convocados para a gestão das situações de uso na prática, nas suas diferentes fases de 
planificação, implementação e reflexão e para a gestão do discurso na e sobre a prática. É 
uma proposta de configuração para um conhecimento complexo que engloba, como vimos, 
diferentes dimensões (proposicional ou declarativa, processual, procedimental, prática, 
tácita, emocional, etc..) que só pode ser compreendido quando analisado em contexto no 
modo como é aprendido e no modo como é utilizado em cada situação educativa (Eraut, in 
Esteves, 2009: 43). A compreensão dessa complexidade e sua consequente 
consciencialização e gestão abre caminho à afirmação profissional docente.  
 
1.3. afirmação profissional  
 
O debate em torno da profissionalidade tem trazido para a discussão diversas 
acepções da profissão docente (Flores, 2003). Recusando visões redutoras de semi-
profissão – visão ancorada num reduzido grau de autonomia e de controlo sobre os padrões 
profissionais – (Biddle, Good e Goodson, 1997; Gimeno, 1991), ou de “caring professions” 
– visão que inclui a profissão docente nas profissões de cuidados com a pessoa –, 
comparando-a com as profissões de prestação de cuidados sociais e de saúde, partilhamos 
com Imbernón (2007) uma visão multidimensional do trabalho docente que melhor traduz 
a sua dinâmica e complexidade, possibilitando, desta forma, uma compreensão mais 
abrangente da sua especificidade. 
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Neste sentido, a afirmação profissional de que falamos traduz uma forma de 
entender os professores não apenas enquanto sujeitos de um “fazer” específico (modelo 
tecnicista), afastando-se definitivamente de uma visão proletária do trabalho docente, 
segundo a qual se verifica “o afastamento do professor da esfera de decisão e a sua 
submissão à condição de executor, condenado a uma rígida divisão e intensificação do 
trabalho docente” (Neto-Mendes, 1999: 132), mas enquanto sujeito detentor de um saber 
específico, através do qual pode fazer ouvir a sua “voz”, como sugere Giroux (1987), 
contribuindo dessa forma, para o desenvolvimento da profissão e para a melhoria da 
educação.  
Assim, e baseadas no que referimos no ponto anterior, o processo de construção de 
conhecimento faz emergir tanto novas competências profissionais (auto-questionamento e 
metacognição, trabalho colegial, partilha e co-construção de conhecimento, gestão do 
conhecimento, organização do trabalho, gestão da complexidade e incerteza) como uma 
filosofia de trabalho e de desenvolvimento profissional, à qual se poderá aliar um processo 
de afirmação profissional, que se afigura como um desafio aos sujeitos que querem 
desenvolver-se.  
Deste modo, parece desenhar-se um novo caminho no exercício da profissão 
docente, sendo a renovação da profissionalidade docente em simultâneo um desafio e uma 
estratégia a seguir, não só enquanto renovação de um modo de ser e estar na profissão, mas 
também como modo de reforçar a importância da profissão para a sociedade, como refere 
Sachs, “renewing teacher professionalism as a strategy (…) to rethink the work of teachers 
while at the same time challenging the public perception of the contribution that teachers 
make to the social and cultural fabric of society” (Sachs, 2003: 1). Ou seja, a renovação 
enquanto estratégia tem a sua origem no interior da profissão docente, nas atitudes e acções 
dos seus profissionais. Esta renovação implica repensar o trabalho dos professores, 
reorganizando-o, acolhendo não só a complexificação da profissão docente, cujas tarefas 
não têm uma delimitação clara (Imbernón, 2007: 10), mas também a responsabilidade da 
construção de CP que responda a estas novas exigências, afirmando a pertinência desse 
conhecimento dessa forma construído e legitimando os processos de construção. Repensar 
o trabalho dos professores significa mudar os modos de DP, para através deles relançar e 
afirmar a profissão, pelo que transformar a relação com a sua própria prática parece ser um 
caminho a seguir.  
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Nesta perspectiva, tendo em conta a complexificação e intensificação do trabalho 
dos professores (Hargreaves, 1998; Imbernón, 2007) decorrentes das transformações desta 
nossa sociedade do conhecimento, a profissionalidade docente tem sido considerada um 
aspecto crucial na melhoria da educação, uma vez que a autonomia com que uma profissão 
é exercida parece ser proporcional ao reconhecimento que a sociedade lhe confere,  
“Professionalization involves not only the status and compensation accorded to 
the members of an occupation; it involves the extent to which members of that 
occupation maintain control over the content of their work and the degree to 
which society values the work of that occupation (Darling-Hammond, 1985: 205, 
in Pinar et al, 1995: 771).  
 
Nesta sequência, vários autores apontam enquanto desafios actuais da 
profissionalidade o investimento na construção da autonomia docente, aumentando o poder 
e controle dos docentes em relação ao seu fazer e saber específicos, o que inclui a 
(des/re)construção do CP e ainda uma (re)ligação à comunidade, destacando a importância 
da interacção com os contextos (Hargreaves, 1998; Nóvoa, 2002b; Roldão, 1999a). 
Estes desafios concorrem para um desafio maior, que a nosso ver, é a própria 
construção da afirmação profissional docente, que vai além da afirmação da sua 
autonomia, do seu saber e da ênfase na religação à comunidade e ao contexto. Deste modo, 
entendemos que os grandes desafios que se colocam aos sujeitos que se querem 
desenvolver profissionalmente dizem respeito à construção da sua autonomia na qual se 
insere a responsabilidade pela construção do seu saber; à ligação à comunidade e à 
afirmação profissional, na qual se inclui o grau de valorização, quer do seu conhecimento 
específico, quer da sua acção, pela sociedade. Enfrentar estes desafios significa, na nossa 
perspectiva, desenvolver processos de capacitação (empowerment), quer em relação à 
construção, quer à afirmação do conhecimento profissional, aos quais subjaz o 
desenvolvimento de novas competências profissionais. 
O primeiro desafio, a construção da autonomia dos professores remete para um 
processo de capacitação dos professores não apenas individual, mas também colectivo, 
uma vez que “é no trabalho individual e colectivo de reflexão que eles (os professores) 
encontrarão os meios necessários ao seu desenvolvimento profissional” (Nóvoa, 2002b: 
22). Isto significa que a ênfase é colocada no sujeito, enquanto sujeito e objecto do DP, 
sublinhando os modos de construção individual e colectiva do CP. Ou seja: por um lado, 
enfatizam-se as experiências individuais, reforçando-se a auto-confiança num saber 
individual já adquirido e constantemente renovado; por outro, esse saber é colocado numa 
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perspectiva de enriquecimento do grupo, pensando o trabalho docente numa perspectiva de 
envolvimento numa acção colectiva e não exclusivamente individual.  
Repensar o trabalho dos professores e responder à sua crescente complexificação 
implica também complexificar e variar as tarefas docentes para que diferentes modos de 
ver e diferentes perspectivas enriqueçam a qualidade das respostas aos desafios e 
problemas da prática docente, incentivando os professores a investigar e a trabalhar em 
equipa e a ser capazes de colaborar com os seus pares “colocando sempre em discussão os 
seus modos de pensar e agir” (Santomé, 2006: 55), como salientam os resultados de um 
estudo desenvolvido por Rham, 
“sacar el máximo partido de sus conocimientos adquiridos con la experiencia y el 
diálogo con los entornos de la formación y la investigación se han convertido en 
una costumbre que les permite afrontar mejor la heterogeneidad creciente de las 
aulas y la complejizarían constante del trabajo pedagógico cotidiano” (2010: 
252). 
 
Esta complexificação e variedade de tarefas incluem uma reflexão alargada sobre 
os fins e objectivos educacionais comuns (para que não se perca o sentido de orientação 
comum) e coloca em destaque a necessária articulação entre a teoria e a prática, o que 
poderá promover uma consciencialização (Alarcão, 2001b; Allessandrini, 2002: 159), pela 
parte dos professores, da importância e especificidade do seu conhecimento e acção 
profissional na construção da sociedade. Neste sentido, perspectivando a teoria enquanto 
meio para pensar de outra forma, abrem-se portas à colocação de hipóteses não 
convencionais, provocando a crítica (Ball, 1995 in Santomé, 2006). Uma maior articulação 
entre teoria e prática poderá constituir “uma via para fomentar uma profissionalidade 
crítica dado que contribui para abrir espaços de reflexão colocando em questão as práticas 
que se vêm desenvolvendo, assim como para a criação e inovação com outras novas” 
(Santomé, 2006: 53). De referir que estudos desenvolvidos sobre os modos de organização 
do trabalho docente indicam que a sua organização de modo alternativo às concepções 
tayloristas, ou seja, baseado na interacção entre diferentes modos de organizar o trabalho 
num contexto específico, é um caminho a seguir,  
“Este desarrollo puede interpretarse en el sentido de un compromiso con una 
visión participativa y ecológica del aprendizaje y la metodología utilizada se 
caracteriza por la interacción, en contexto, entre trabajo organizado e organizador 
(...) Esta forma de poder es lo que les permite desarrollar su liderazgo y sus 
recursos colectivos para progresar en la transformación de sus prácticas” 
(Portante, 2010: 192).  
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Por conseguinte, a construção da autonomia segue uma filosofia de trabalho na qual 
se inscreve a possibilidade de definir outras regras de funcionamento e organização 
(Hargreaves, 1998). Nela se inclui a aprendizagem horizontal entre pares, apostando-se no 
desenvolvimento de competências de questionamento individual e colectivo, bem como na 
competência de organização do trabalho individual e colectivo, ou seja, tanto no espaço da 
sala de aula como no da escola em geral (Perrenoud, 2010). Desta forma, os docentes 
podem controlar melhor o que fazem (Fernández e Tosio, 2010: 286), exercendo uma 
verdadeira autonomia em relação ao seu trabalho quer nos modos da sua organização quer 
também na construção do seu conhecimento específico. 
Esta é uma forma de se pensar o DP pela base e não do topo para a base4 (Estrela e 
Estrela, 2006; Fullan, 2007). Ou seja, entendemos o DP construído pela vontade e acção 
dos professores e não pela vontade ou acção exteriores aos professores, dado que é no 
interior da escola, “na base e não no topo que a criatividade, a flexibilidade e o engenho 
são mais necessários ao desenvolvimento das escolas” (Hargreaves, 2003: 264). Deste 
ponto de vista, a afirmação profissional dos docentes é entendida como condição para o 
desenvolvimento das escolas a partir de si mesmas. 
Considerar a escola como pólo de desenvolvimento e afirmação profissional 
conduz-nos ao segundo desafio: a religação à comunidade, no qual se destaca a 
importância da interacção com os contextos, num sentido micro e macro, redefinindo, 
desta forma, o sentido social do trabalho docente (Nóvoa, 2002b). No sentido micro 
incluímos a ligação à comunidade, ao micro-contexto, o que implica a abertura da escola à 
interacção com a comunidade local em dois sentidos. O primeiro, de fora para dentro, ou 
seja, abrindo as suas portas, tornando-se permeável aos estímulos e desafios da 
comunidade na qual se inscreve, assumindo-se como fonte de construção de conhecimento, 
desenvolvendo, para tal, trabalho em conjunto, numa perspectiva de melhoria social. O 
segundo, de dentro para fora, implica uma publicitação do que se faz dentro da escola, 
tornando-se esta, porventura, mais vulnerável ao escrutínio da comunidade, sendo também 
                                                 
4 Embora alguns estudos mostrem que há possibilidade de mudança e desenvolvimento profissional do topo 
para a base, estes registam-se em condições muito especiais. Por exemplo, Fullan (2007) salienta que estudos 
sobre as condições em que as inovações em larga escala podem ter êxito evidenciam que essas intervenções 
se orientam por uma perspectiva teórica que confere importância central tanto aos processos de aprendizagem 
entre os professores como ao contexto escolar e curricular particular no qual o desenvolvimento profissional 
tem lugar. 
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através desta via que o trabalho docente poderá obter ou consolidar prestígio social e 
afirmação profissional (Hargreaves, 1998).  
No sentido macro, pensamos a ligação da escola ao macro-contexto, o que diz 
respeito à consciencialização do comprometimento não só social mas também político dos 
docentes, uma vez que não existe educação isenta de valores (Estrela et al, 2005) e de um 
determinado modo de ver e estar no mundo. Referimo-nos à consciencialização que cada 
docente possui de si próprio e ao poder educacional relevante e inerente à interacção 
educacional. Nesse trabalho de consciencialização estará incluída a discussão entre pares e 
uma reflexão alargada sobre o trabalho realizado perspectivando-o em relação aos fins e 
objectivos educacionais (Andreolla, Bragagnolo e Dickel, 2007).  
O terceiro desafio que considerámos, a afirmação profissional, está relacionado 
com a consciencialização por parte dos docentes de que a aposta na sua autonomia e na 
religação à comunidade, quer num sentido restrito, quer num sentido mais geral, são passos 
para a renovação da profissão a partir do seu âmago, através do seu fazer e do seu saber 
específico, enquanto “oportunidade para definir outras regras com vista a objectivos e 
aprendizagens diferentes num mundo novo” (Hargreaves, 1998: 295). Falamos de uma 
afirmação que contrarie o mal-estar e a desmotivação docente (Hargreaves, 1998; 
Santomé, 2006) e seja capaz de fazer renascer uma confiança dentro da profissão que a 
relance num novo reconhecimento da função social dos professores. Ou seja, uma 
visibilidade do trabalho de reflexão e construção de conhecimento no seio da escola e 
apropriado pela escola no seu todo (Roldão et al, 2006: 77).  
Este é um caminho que assinala mais uma etapa na construção da profissão, que, no 
dizer de Alarcão (2001b), é marcada pela consciencialização pelos professores da 
especificidade do seu CP, no seguimento de um período de proletarização da profissão e de 
vivência de um momento de perda de identidade profissional. De acordo com a autora, esta 
etapa vem no seguimento das quatro fases da construção da profissão docente identificadas 
por Nóvoa (1992): a valorização do trabalho do professor (profissão professor); o seu 
enquadramento legal, (certificação profissional); o reconhecimento da necessidade de 
formação específica, (abertura de escolas para formação de professores); e a criação de 
associações profissionais para defesa do estatuto socioprofissional (melhoria do estatuto, 
controlo da profissão, definição de uma carreira). Entre os vários indicadores desta quinta 
fase de consciencialização apresentados por Alarcão (2001b), destaca-se a centralidade do 
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sujeito em interacção com os seus pares e os contextos na afirmação do seu CP específico, 
que o sujeito (des/re)constrói através de processos de reflexão sobre a sua prática e de uma 
constante articulação de saberes de fontes diversas, assumindo cada docente um papel 
responsável e interventivo na defesa de valores e interesses comuns em prol de uma melhor 
educação.  
Para além das características desta etapa, importa ainda sublinhar que este desafio 
maior que se impõe aos sujeitos que se querem desenvolver numa perspectiva de afirmação 
profissional está relacionado com a capacidade dos docentes em criar espaços formativos 
(de FC ou outros) promotores da construção do conhecimento, combatendo a dispersão 
pela complexidade e variedade de tarefas. Mais especificamente, cabe aos docentes, na 
perspectiva de afirmação profissional, em vez de se isolarem e dispersarem por formações 
que respondem a problemas individuais, rejeitando uma lógica individualista de apartheid 
de DP (Hargreaves; 2003: 252), serem capazes de se organizar em grupos de trabalho que 
respondam a desafios educativos sentidos como prementes. Deste modo, problemas do 
quotidiano docente poderão ser resolvidos, contribuindo as respostas para uma melhor 
educação. É na procura dessas respostas, construídas por si no dia-a-dia, que os sujeitos 
constroem o seu caminho de DP (Fullan, 2006). Assim, a complexificação das tarefas, a 
interacção colegial e o diálogo são elementos cruciais desta afirmação profissional 
colectiva. 
Em suma, queremos destacar que a afirmação dos saberes docentes passa pela sua 
reconstrução permanente, construindo-se a profissionalidade a par e passo com o DP 
(Tardif e Foucher, 2010). É através do investimento no seu CP que os docentes poderão 
enfrentar os desafios presentes e futuros, tal com sugere o estudo “Saberes básicos de todos 
os cidadãos para o século XXI”, referindo-se ao surgimento de novas perspectivas na 
redefinição dos perfis docentes,  
“clara emergência de perspectivas que apontam necessariamente para a urgência 
de continuar com os processos de requalificação dos professores ao nível da 
redefinição dos seus perfis de competência, ou seja, de um conhecimento 
profissional que os capacite para responder com sucesso às drásticas mudanças, 
que as sociedades apresentam neste início de século, e às implicações que tal 
facto pressupõe na definição de novas aprendizagens consideradas fundamentais 
para o exercício de outras, também novas, formas de cidadania.” (Sá-Chaves, 
2004: 10). 
 
Subscrevemos, assim, que o professor da actualidade “precisa ser um profissional 
capaz de criar conhecimento” (Gadotti, 2003: 18), apostando claramente numa 
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aprendizagem contínua, considerando o DP “numa perspectiva afirmativa e legitimadora 
do seu saber específico e do seu valor para a sociedade” (Alarcão, 2001b: 9). Neste campo 
a FC de professores poderá desempenhar um papel crucial.  
 
Queremos sublinhar, como síntese, que pensar em DP na actualidade é pensar na 
construção do CP, a par com o desenvolvimento do sujeito. Uma vez que este ocupa a 
centralidade do processo de (des/re)construção do CP, importa ter em atenção o modo 
como cada um é capaz de (des/re)construir conhecimento, respeitando a sua 
individualidade. Isto quer dizer que para além da atenção ao conteúdo das aprendizagens, é 
preciso cuidar dos processos de construção dessas mesmas aprendizagens (identificação de 
crenças, auto-questionamento, reflexão sobre si e sobre as suas práticas). O respeito pela 
individualidade de cada docente significa incluir no processo de DP espaços de 
possibilidade nos quais possam caber tanto as suas aspirações profissionais, como 
conjunturas contextuais e pessoais, em suma, tomar em consideração a unicidade de cada 
sujeito e de cada situação na sua relação com a complexidade do CP.  
Dito de outro modo, e tendo em conta a configuração de CP proposta, a construção 
do conhecimento está intrinsecamente relacionada com o auto-questionamento do sujeito 
(zona sujeito) e a sua vontade de enfrentar desafios no que se refere à sua relação com as 
zonas saber e escola, ou seja, a construção do CP produz-se na relação do sujeito com a 
actualização e expansão do seu CP e com o modo como o traduz, na sua prática 
contextualizada. O modo como o sujeito gere esse processo de construção, integrando no 
seu quotidiano a discussão dessas experiências e aprendizagens, é também uma 
característica importante da (des/re)construção do conhecimento, potencialmente 
reveladora de DP. Cremos que o conhecimento assim construído, fruto de um processo 
duplo de construção e gestão, está em condições de ser afirmado e assim contribuir para a 
afirmação profissional dos docentes. 
Recuperando a metáfora inicial, o DP opera-se através de processos de 
(des/re)construção de conhecimento, alimentados pelo estabelecimento de relações e 
conexões entre as várias dimensões da sua configuração, equacionando e desenhando 
respostas às situações educativas na interacção entre sujeitos e na gestão dessa 
complexidade. Desenvolver-se profissionalmente é afirmar a especificidade do CP, um 
saber construído na interacção com os outros, por si e na prática. Nesta afirmação, inclui-se 
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a necessária divulgação dessas construções de conhecimento e é disso que este trabalho 
pretende dar conta.  
No contexto do trabalho docente, o espaço de FC é o espaço que por excelência se 
afigura como espaço de DP. É o que tratamos na secção seguinte. 
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2. Formação contínua como espaço de desenvolvimento 
profissional  
 
 
Nas palavras de Estrela e Estrela (2006), a formação contínua tem vindo a ganhar 
importância, considerando-a os autores “um dos fenómenos socialmente mais relevantes da 
segunda metade do século passado (séc. XX)” (2006: 73). Na verdade, embora a FC exista 
em Portugal desde o séc. XIX, foi marcada até aos anos 90 do séc. XX pela precariedade, 
com iniciativas pontuais.5 Roldão et al (2006), num estudo meta-analítico sobre a produção 
científica relativa à escola na década de 1996 a 2005, assinalam que o número de textos 
encontrados (24% dos textos, distribuídos por 6 temas) no que se refere às problemáticas 
da FC é revelador da importância que esta temática tem vindo a adquirir nos últimos 
tempos. Revelador também é o estudo (Estrela et al, 2005) sobre a investigação acerca da 
FC em Portugal que abrange os trabalhos realizados ao nível académico desenvolvidos em 
Portugal entre 1991 e 2004.  
Esta importância está alinhada, por um lado, com o carácter de “caducidade” do 
conhecimento (Garcia, 1999) e com o conceito de educação ao longo da vida que 
“ultrapassa a distinção tradicional entre educação inicial e educação permanente” (Delors, 
1996: 18). É neste quadro que podemos inserir a proposta de Canário (2002) que, ao 
constatar a inexistência de articulação entre a formação inicial e a formação contínua 
(porque omissa nos relatórios sobre formação inicial), propõe, entre outros aspectos, a 
construção de uma política integrada de formação de professores que inclua a formação 
inicial e contínua (em institutos de formação permanente) encarando estas como um 
processo de intervenção nas organizações escolares. 
                                                 
5 É nos anos 90 do séc. XX que a formação contínua em Portugal conheceu expansão, fruto da necessidade 
de reformas educativas empreendidas na segunda metade dos anos oitenta, pela necessidade de adaptar o 
corpo docente às mudanças sociais, culturais e tecnológicas do mundo actual e, ainda, de modo a estabelecer 
outros critérios para a progressão na carreira, que não assentassem exclusivamente na progressão pela 
antiguidade: “Na década de 90, estrutura-se, pois, um sistema de formação contínua de professores, 
condicionando a progressão na carreira docente à frequência de acções de formação contínua, nomeadamente 
os actuais Centros de Formação de Associação de Escolas, recorrendo ao Fundo Social Europeu e ao seu 
Programa de Desenvolvimento da Educação e criando o Conselho Científico-Pedagógico da Formação 
Contínua, com vista à avaliação da qualidade das entidades formadoras, dos formadores e das acções de 
formação” (Formosinho e Machado, 2003: 121). Recentemente, em 2007, foram feitas alterações ao Regime 
Jurídico da Formação Contínua, nomeadamente que se refere à conexão entre o tipo da formação, a avaliação 
da formação frequentada e a progressão na carreira. 
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Esta preocupação com a FC está também alinhada, por outro lado, com as 
mudanças que se têm vindo a registar no que se refere ao trabalho docente, nomeadamente 
a exigência de que a escola de massas produza respostas adequadas a questões que 
ultrapassam, muitas vezes, o âmbito educacional e se inscrevem no contexto económico, 
social e político do mundo actual (Formosinho e Machado, 2003; Formosinho, 2009). 
Estas mudanças dizem respeito não só à estrutura organizacional da escola, mas também à 
própria reconceptualização da função docente, valorizadora do sujeito enquanto construtor 
do seu conhecimento profissional, como vimos atrás. 
De notar também que, de acordo com Maroy (2006, in Roldão et al, 2006), as 
políticas educativas europeias, convergentes nos últimos 20 anos, se têm traduzido numa 
preocupação em relação a novos modos de regulação da escola e do trabalho docente 
enfatizando o interesse e preocupação pela FC. Entre esses modos de regulação 
encontramos a crescente autonomia na gestão das escolas, o equilíbrio entre centralização e 
descentralização, o crescimento da avaliação externa, a diversificação da oferta escolar, a 
promoção da livre escolha e a introdução de lógicas de quase mercado nos sistemas 
educativos. Assim, as alterações significativas do trabalho docente repercutiram-se em 
alterações substanciais no que se refere aos modos e organização do trabalho dos docentes, 
tanto ao nível da formação inicial como ao nível da FC (ambas objecto de intervenção 
político-normativa acompanhada de um discurso que, em prol do profissionalismo, enfatiza 
processos de colaboração, intensificação do trabalho e regulação profissional) (Roldão et 
al, 2006: 25), o que naturalmente vem reconfigurar os modos de entendimento da 
profissão, ou seja, o que significa ser professor na actualidade, perspectivando também a 
formação de acordo com esse entendimento. Importa então compreender o lugar que a FC 
pode ocupar no processo de DP, olhando para as práticas de formação que têm sido 
desenvolvidas e esclarecendo o modo como entendemos a FC no nosso estudo. 
 
2.1. o lugar da formação contínua  
 
Numa definição abrangente, a formação contínua situa-se num tempo posterior à 
formação inicial, destina-se a professores em exercício de funções e tem como objectivos 
gerais a melhoria do CP, de modo a promover uma educação mais eficaz,   
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 “Those education and training activities engaged in by primary and secondary 
school teachers and principals, following their initial professional certification, 
and intended mainly or exclusively to improve their professional knowledge, 
skills, and attitudes in order that they can educate children more effectively” 
(Bolam, 1980, in Eraut, 1987: 730). 
 
Edelfelt e Johnson (1975) também situam a FC num tempo seguinte ao da formação 
inicial e expandem o seu significado associando-lhe várias expressões sinónimas. Para 
estes autores as expressões “educação em serviço dos professores” ou “desenvolvimento 
de professores”, “educação contínua”, “formação continuada”, “desenvolvimento 
profissional”, definem-se como “qualquer actividade de DP que um professor realize 
isoladamente ou com outros professores depois de ter recebido o seu certificado inicial de 
professor e de começado a sua prática profissional” (cit. in Garcia, 1999: 136). No mesmo 
sentido, vai o entendimento de Formosinho (1991), defendendo que a FC é sequencial à 
formação inicial, sendo claramente distinta desta, visto ser destinada a adultos, com 
experiência de ensino, o que influencia os conteúdos e as metodologias desta formação, 
por oposição às da formação inicial, destinada a jovens sem experiência de ensino. 
Rodrigues e Esteves (1993) também se referem às fronteiras entre a ‘formação inicial’, 
‘formação em serviço’ e ‘formação contínua’ que, para além de ocorrerem em tempos 
diferentes, também são de natureza diferente. Para estas autoras, a FC é sequencial à 
formação inicial e distinta desta, 
“formação contínua é aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional após 
a aquisição da certificação profissional inicial (a qual só tem lugar após a 
conclusão da formação em serviço) privilegiando a ideia de que a sua inserção na 
carreira docente é qualitativamente diferenciada em relação à formação inicial, 
independentemente do momento e do tempo de serviço docente que o professor 
já possui quando faz a sua profissionalização, a qual consideramos ainda como 
uma etapa de formação inicial” (Rodrigues e Esteves, 1993: 44-45). 
 
Se em relação à inscrição na linha do tempo e aos destinatários os entendimentos 
apresentados são claros, situando-se a FC numa linha cronológica posterior à formação 
inicial e destinando-se a professores com experiência e em exercício docente, o mesmo não 
acontece em relação aos entendimentos da sua natureza, ou seja, o que conceptualmente a 
caracteriza. As expressões “educação em serviço dos professores”, “desenvolvimento de 
professores”, “educação contínua”, “formação continuada”, “desenvolvimento 
profissional” embora referindo-se a uma realidade que se situa numa dada sequencialidade 
cronológica e com os mesmos destinatários não são conceitos sinónimos. Se atentarmos na 
diversidade terminológica que encontramos na literatura específica: “formação de 
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professores em exercício (in-service training of teachers), desenvolvimento do pessoal 
(staff development), formação contínua de professores (continuing teacher education), 
formação contínua (continuous education), desenvolvimento profissional (professional 
development), desenvolvimento dos professores (teacher development), crescimento dos 
professores (teacher growth), facilmente depreendemos que a “polissemia remete para 
visões diferentes do Homem, do seu papel na construção histórica, das relações do homem 
com o trabalho e se inscrevem em posturas ideológicas diferentes” (Estrela e Estrela, 2006: 
73). Por outras palavras, a cada concepção de formação subjazem diferentes entendimentos 
sobre o que é ser professor, sobre o que é o CP dos professores (ver ponto anterior), a que 
se alia o tipo de conhecimento considerado válido e os seus modos de produção, ficando 
claro que “a formação subentende valores, formas de poder e lutas de poder” (Estrela e 
Estrela, 2006: 73).  
Num olhar analítico para a diversidade terminológica Rodrigues e Esteves (1993: 
44-45) destacam três grupos semânticos: o primeiro envolve os termos ‘treino, educação e 
desenvolvimento’; o segundo diz respeito aos termos ‘professor, pessoal’; o terceiro abarca 
os termos ‘exercício, contínua’. Estes três grupos semânticos apontam para diferentes 
teorias que sustentam perspectivas diferentes da formação que têm vindo a ser 
desenvolvidas. O primeiro encara a FC como um momento de aperfeiçoamento da técnica; 
ou seja, o professor é visto como alguém que aplica um determinado conhecimento através 
de técnicas que se vão aperfeiçoando e somando umas às outras. O segundo centra a 
formação nos recursos humanos para crescente enriquecimento e alargamento do conjunto 
de conhecimentos que estes detêm, cabendo-lhes uma atitude passiva e receptora do 
conhecimento transmitido. O terceiro vê a formação como um processo de crescimento 
pessoal e profissional contínuo e abrangente, prevendo uma atitude activa do sujeito na 
(des/re)construção de conhecimento, integrando-o na sua matriz de conhecimento teórico, 
prático, pessoal, emocional. 
Oliveira-Formosinho (2009), no comentário ao modelo de construção de sinónimos 
de formação contínua em três grupos semânticos de Nicholson, Joyce, Parker e Walterman 
(1975, in Oliveira-Formosinho, 2009), também identifica claramente os mesmos três 
grupos semânticos: o primeiro, relativo ao processo, sublinhando e reflectindo a 
importância da educação permanente; o segundo, relativo ao sujeito, ou seja, ao professor 
tendo em conta as suas características pessoais e contextuais; o terceiro, relativo ao 
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conteúdo do processo, visto enquanto preparação, melhoria, renovação, crescimento ou 
desenvolvimento. A autora refere que, neste modelo, formação contínua e desenvolvimento 
profissional são considerados equivalentes embora a maioria dos autores faça uma 
distinção entre os dois conceitos, considerando a FC um subsistema ou uma componente 
do DP.  
Relembrando o que atrás dissemos sobre conhecimento profissional, facilmente 
percebemos que aos três grupos semânticos correspondem diferentes entendimentos do que 
é o CP do professor. Estes entendimentos oscilam no modo como o professor é 
perspectivado, enquanto mero executor de conhecimento construído por outros ou como 
co-construtor activo do seu CP, sendo esta visão a que, na nossa perspectiva, se deve tomar 
em consideração nas situações de formação. Assim, embora o propósito subjacente à 
expressão “formação contínua” seja o desenvolvimento profissional (Pacheco e Flores, 
1999) operacionalizado através de diversas situações de aprendizagem, os consensos 
semânticos são mais aparentes que reais (Estrela e Estrela, 2006).  
Tal como a aprendizagem não pode ser considerada uma consequência directa e co-
extensiva da acção de ensinar, os estudos sobre FC de professores e DP indicam que o DP 
não é uma consequência directa da FC (Day, 2001; Estrela e Estrela, 2006; Formosinho e 
Machado, 2003; Fullan, 2007; Guskey e Huberman, 1995; Oliveira-Formosinho, 2009). 
Atentando na ênfase colocada em cada uma destas formas de pensar a formação (mais 
centrada no sujeito, nos processos ou no conteúdo) e no que se espera em termos de 
resultados ou produto, chegamos a entendimentos diferentes de FC e DP, que remetem 
para a visão do que é ser professor. A perspectiva de DP na qual nos inscrevemos situa o 
docente e a sua acção profissional no quadro de uma prática partilhada pela comunidade 
dos seus pares, prática essa que produz saber próprio, atribuindo um papel activo ao 
docente, quer na construção e gestão do seu CP, quer na gestão do currículo e, ainda, na 
análise da sua prática (Roldão, 2001). Assim, em consonância com o que defendemos para 
a construção do CP, subscrevemos uma FC valorizadora das experiências do sujeito, fruto 
da sua interacção com os outros, com o contexto e com uma diversidade de saberes, sendo 
que essa experiência de formação se inscreve na história de vida do sujeito, contribuindo 
para o DP.  
Pensamos ser pertinente salientar que a redefinição do conceito de currículo, 
valorizando o papel dos professores na sua gestão e, portanto, na sua co-construção, tal 
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como apontam Roldão et al (2006), pode ser considerado um processo semelhante e em 
paralelo ao modo como se tem vindo a reconfigurar o conceito de desenvolvimento 
profissional, redefinindo o papel da FC nesse mesmo desenvolvimento. Acreditamos que a 
partir do momento em que os professores se sentem detentores da sua matéria-prima, isto 
é, do currículo, podem sentir-se detentores e construtores de conhecimento e, 
consequentemente, empreendedores do seu próprio DP. É neste sentido que voltamos a 
sublinhar o carácter individual mas também colectivo da construção do conhecimento 
profissional e a destacar que o CP é um saber em constante actualização, estando nas mãos 
dos docentes a sua construção contextualizada, a eles cabendo a sua afirmação. 
A formação contínua é, por conseguinte, um espaço no qual se torna visível esse 
trabalho de (des/re)construção de conhecimento (Silva, 2007) em situação e em interacção, 
e é ao longo desse trabalho que inscrevemos o processo de DP. É nesta perspectiva que FC 
e DP poderão ser sinónimos.  
As situações de aprendizagem promovidas no âmbito da FC mais centradas nos 
conteúdos, no sujeito ou nos processos estão naturalmente ancoradas em paradigmas de 
formação com objectivos específicos e com os quais os entendimentos sobre CP se 
relacionam. Eraut (1987) descreve quatro paradigmas principais nos quais se pode 
inscrever a FC: o paradigma da deficiência, o paradigma do crescimento, o paradigma da 
mudança e o paradigma da solução de problemas. O paradigma da deficiência pressupõe 
que o professor tem lacunas de formação devido ao seu estado de desactualização. O 
paradigma do crescimento atribui ao professor um papel activo e inscreve-se numa lógica 
de experiência profissional, cuja finalidade é o DP. O paradigma da mudança está 
relacionado com a necessidade de reorientar os saberes e competências dos docentes para 
fins extrínsecos ao professor, ou seja, para a adaptação a mudanças que lhes são impostas. 
O paradigma da solução de problemas reconhece a complexidade do acto educativo e 
considera a escola como um local onde continuamente emergem problemas, sendo os 
professores, quem melhor do que ninguém, os podem diagnosticar e solucionar intervindo 
activamente na sua solução (Rodrigues e Esteves 1993). 
Seguindo esta linha de pensamento, poderemos dizer que aos paradigmas da 
deficiência e da mudança subjaz uma lógica de défice, baseada na ideia de que algo falta 
ou necessita ser corrigido nos profissionais de ensino ou de educação, enquanto aos 
paradigmas do crescimento e da solução de problemas subjaz uma perspectiva de 
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crescimento, na qual se reconhece que os professores desempenham um papel activo e 
crucial no seu DP (Guskey e Huberman, 1995). Esta última linha de pensamento “assume o 
trabalho do professor como uma actividade complexa e multifacetada e visa não o reparar 
de uma inadequação pessoal do professor, mas a procura de uma maior realização do 
praticante deste ofício” (Rodrigues e Esteves, 1993: 50), visão na qual se integra o nosso 
trabalho. 
Entendendo o professor como profissional do ensino, detentor e construtor de um 
conhecimento específico, consideramos que essa construção tem início antes da entrada na 
profissão. Assim, começando por significar oportunidades de desenvolvimento acrescido 
para professores em serviço (na perspectiva de défice já mencionada), o conceito de 
desenvolvimento profissional remete, na actualidade, para um continuum, podendo 
considerar-se, portanto, com início muito antes do exercício da profissão, incluindo a fase 
da preparação para o futuro desempenho profissional. Nesta perspectiva, o conceito 
encerra em si uma continuidade e uma constante actualização que ultrapassa a tradicional 
divisão entre formação inicial e formação contínua, (abrangendo também a nossa 
designada formação em serviço) (Alarcão e Tavares, 2003; Garcia, 1999). Pensando 
também no modo como as representações ou crenças interferem na construção de 
conhecimento, também a socialização do percurso escolar de cada sujeito, ou seja, o modo 
como cada um foi aluno, influencia o DP, podendo este então situar-se numa fase anterior 
à tomada de decisão sobre uma profissão (Andrade, 2003; Nault, 1999 in Uwamariya e 
Mukamurera 2005). Defendemos, assim, a necessidade de ligar tanto a nível conceptual 
como programático a formação inicial e a contínua, “professional development will never 
amount to much until pre- and in-service strategies are coordinated” (Fullan, 1995: 261). 
Acreditamos que a FC se inscreve num continuum de crescimento pessoal e profissional, 
integrada numa continuidade de desenvolvimento profissional6 (OCDE, 2005), 
ultrapassando-se a linha divisória entre formação inicial e contínua, como nos recordam 
Alarcão e Tavares,  
“a formação inicial é apenas uma etapa na formação que hoje se designa por 
formação ao longo da vida, estabelecendo assim uma continuidade entre o que se 
apelidava de formação inicial e de formação contínua e desfazendo a linha 
divisória, temporal que existia entre as duas” (2003: 6).  
 
                                                 
6 O relatório da OCDE de 2005, nas suas conclusões, sublinha a necessidade de uma maior inter-relação entre 
as etapas da formação inicial, inserção na carreira e formação contínua de modo a criar um sistema coerente e 
coeso de desenvolvimento da profissão docente.  
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O conceito de desenvolvimento profissional implica, pois, um entendimento da 
formação de professores valorizadora do seu carácter contextual, organizacional e 
orientado para a mudança (Garcia, 1999: 137) e (trans)formação profissional (Kohonen, 
2007), ou seja, uma FC que contribua para a uma co-construção situada de conhecimento, 
com contributos de diversas áreas do saber e que alie a teoria à experiência do quotidiano 
docente, dando espaço para a transformação pessoal, respeitando, portanto, a 
individualidade de cada sujeito, bem como inserindo a acção individual nos fins 
educacionais, numa perspectiva abrangente que ultrapasse as fronteiras do local. Como 
refere Nóvoa, 
“É impossível imaginar alguma mudança que não passe pela formação de 
professores. Não estou a falar de mais um “programa de formação” a juntar a 
tantos outros que todos os dias são lançados. Quero dizer, sim, da necessidade de 
uma outra concepção, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos 
professores, ao longo dos diferentes ciclos da sua vida. Necessitamos de construir 
lógicas de formação que valorizem a experiência como aluno, como aluno-
mestre, como estagiário, como professor principiante, como professor titular e, 
até, como professor reformado” (Nóvoa, 1999: 18). 
 
Deste modo, inscrevemos a formação contínua numa perspectiva ecológica de DP 
(Hargreaves e Fullan, 1992, in Oliveira-Formosinho, 2009; Mesquita, 2010; Sarmento, 
2009). Esta perspectiva tem como referência o modelo ecológico de desenvolvimento 
humano de Bronfenbrenner (1980), que nos fornece “um quadro conceptual que nos 
permite compreender a interacção sujeito-mundo” (Portugal, 1992: 40, ver Mesquita, 
2010). Este modelo organiza-se em diferentes contextos que dizem respeito ao grau de 
intervenção e interacção do sujeito da mais directa e próxima à mais indirecta e longínqua. 
O modelo está organizado na perspectiva do sujeito que se desenvolve, situado no centro, a 
partir do qual e para o qual o significado das interacções promove o desenvolvimento,  
“A ecologia do desenvolvimento humano implica o estudo científico da 
interacção mútua e progressiva entre, por um lado um indivíduo activo, em 
constante crescimento, e, por outro lado, as propriedades sempre em 
transformação dos meios imediatos em que o indivíduo vive, sendo este processo 
influenciado pelas relações entre os contextos mais imediatos e os contextos mais 
vastos em que aqueles se integram” (Portugal, 1992: 37). 
 
Nesta perspectiva, entendemos a FC como um palco e espaço de DP, sendo este 
simultaneamente processo e resultado das interacções do sujeito com os contextos nos 
quais se move, quer os contextos relativos ao trabalho, no qual se inscreve a organização 
do tempo na escola, as lideranças, os recursos; quer os contextos de ensino, nos quais se 
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inscrevem as culturas docentes (Hargreaves, 1998; Neto-Mendes, 1999). Engloba, portanto 
também uma visão do DP enquanto desenvolvimento do sujeito, processo de compreensão 
de si mesmo, de (re)construção de identidade pessoal e profissional (Lopes, 2001; Pinho, 
2008), processo no qual o papel das crenças ou dos ciclos de vida e ainda a dimensão da 
carreira profissional (Fullan e Hargreaves, 2001; Gonçalves, 2009; Huberman, 1995) não 
pode ser escamoteado. Interessa, portanto, conhecermos as práticas de FC para 
compreendermos e equacionarmos o modo como poderão ser facilitadoras do 
desenvolvimento profissional docente.  
 
2.2. práticas de formação contínua  
 
Olhando para as práticas de formação contínua em Portugal, e considerando os 
paradigmas de formação, vários autores se referem ao facto de estas, na sua generalidade, 
serem conceptualizadas na perspectiva de défice e/ou de mudança, orientadas de forma 
directiva visando o aperfeiçoamento da técnica, não contemplando a complexidade da 
acção de ensinar. Além de descontextualizadas e descontínuas, as práticas de FC não têm 
tido em conta a participação activa dos sujeitos nem o reflexo dessas aprendizagens na 
melhoria das práticas docentes e nos resultados dos alunos (Canário e Correia, 1999; 
Esteves, 2000; Silva, 2003; Machado e Formosinho, 2009; Rodrigues, 2003). De salientar 
ainda que a institucionalização da FC em Portugal nos anos 90 esteve em estreita ligação 
com uma dimensão estratégica de mudanças a introduzir no sistema educativo. Todavia, se 
a FC pode constituir uma estratégia nacional para sustentar mudanças e inovações, esta não 
se pode reduzir a programas de reciclagem e/ou actualização (Esteves, 2000), o que, 
segundo Ferreira (2009), tem conduzido à instrumentalização da promoção dos professores 
e à negação das suas dimensões emancipatórias. Nesta sequência, vários autores referem a 
necessidade de se proceder a uma avaliação séria da FC no contexto português (Estrela e 
Estrela, 2006; Santos, 2003), dado que os seus efeitos parecem ser um acrescentar e não 
um (re)construir ou um capacitar do CP docente, logo pouco prováveis de promover o 
desenvolvimento profissional docente.  
No mesmo sentido se orienta a análise efectuada na óptica do Conselho Científico-
Pedagógico da Formação Contínua (Santos, 2003) que, referindo-se também à  necessidade 
de avaliação do sistema de forma consequente, enumera os aspectos que devem ser 
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melhorados, entre eles: a existência de mecanismos de progressão na carreira que não 
sobrevalorize os créditos de formação, independentemente de os mesmos se inserirem ou 
não numa lógica de planos individuais de formação coerentes e relevantes para o 
desenvolvimento pessoal e profissional; a necessidade de maior envolvimento das escolas 
na definição da formação e, ainda, a necessidade de avaliação do impacto da formação. 
Nesta sequência, e no que se refere à participação mais activa das escolas na formação, 
também Rodrigues (2003) salienta que “as actividades de formação contínua raramente se 
têm articulado com práticas de diagnóstico rigoroso” (...) “na prática considera-se que 
diagnosticar as necessidades de formação dos professores não é mais do que inventariar as 
suas preferências” (Rodrigues, 2003: 29, 30). Esta prática é contrária a uma concepção da 
formação contínua de forma integrada e não dissociada dos contextos educativos (Viana, 
2003).   
Por seu lado, ainda segundo Rodrigues (2003), as actividades de FC também não 
têm sido alvo nem da motivação nem da confiança dos professores, sendo que a cultura 
dominante entre os professores não tem uma boa opinião sobre a formação. As acções de 
formação, oferecidas ‘à la carte’, através de acções pontuais, de curta duração, baseadas 
numa oferta e procura individual, são recepcionadas pelos professores numa lógica de 
consumo, de acrescento ao saber profissional aliados à progressão na carreira e não de 
reconstrução de saberes e práticas (Estrela e Estrela, 2006; Formosinho e Machado, 2003; 
Oliveira, 1996). Por outras palavras, a perspectiva dessas acções de FC parece ser contrária 
a uma (re)construção de conhecimento e desenvolvimento pessoal e profissional. Tem-se, 
pois, assistido a uma dissociação entre os discursos sobre a formação e as práticas de 
formação (Formosinho e Machado, 2009), isto é, entre os propósitos de DP e as práticas de 
FC que efectivamente promovam o DP numa perspectiva de crescimento e emancipação 
dos docentes.  
Esta ideia é corroborada por Silva (2003), referindo-se às contradições da FC como 
um desfasamento entre o desejo e a realidade. Este autor pretende mostrar o fosso entre os 
normativos legais portugueses no que se refere aos objectivos da FC e as suas práticas, 
caracterizando-se estas, por oposição ao que se preconiza, pela sua descontextualização e 
descontinuidade. Além disso, refere o autor, o facto da FC, a partir de 1996 em Portugal, 
deixar se ser um direito para ser um dever, ficando, deste modo, ligada à progressão na 
carreira também contribuiu para esse desfasamento. A este propósito Formosinho e 
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Machado sublinham que o “sistema favorece o acréscimo de qualificação 
independentemente de a ela corresponder ou não um acréscimo no desempenho” (2003: 
127). 
Considerando ainda a legislação portuguesa no que se refere à FC, e na óptica do 
Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua de Professores, sublinha-se que “o 
trabalho mais importante a fazer não corresponde necessariamente a alterar a legislação, 
mas sim a explorar todas as potencialidades do sistema, tal como está definido, conferindo-
lhe qualidade e relevância sempre acrescidas” (Santos, 2003: 5). 
As fragilidades que temos vindo a enumerar relativamente às práticas de FC são 
também referidas nas conclusões do estudo levado a cabo sobre a FC em Portugal entre 
1990-2004 (Estrela et al, 2005). Os autores destacam que a FC tem como objectivo o 
desenvolvimento pessoal e profissional do professor, centrado no sujeito, relegando para 
segundo plano a dimensão organizacional escola e os alunos. A formação tem sido 
oferecida de acordo com o paradigma de défice e também assim recepcionada pelos 
professores, que se mostram pouco motivados para a FC e mostram resistência à mudança.  
Considerando as práticas que a FC em Portugal tem assumido e tendo em conta o 
que dissemos sobre o CP, um conhecimento complexo em permanente (re)construção, na 
qual a intervenção do sujeito em interacção com os pares e com os contextos é crucial, os 
paradigmas de défice e mudança surgem desajustados a programas de FC satisfatórios.  
Neste contexto, os conceitos de formação contínua e desenvolvimento profissional 
parecem estar em lugares opostos, o que na perspectiva de Oliveira-Formosinho se deve às 
características que as práticas de FC têm tido em Portugal,  
“A preferência pelo uso do conceito de desenvolvimento profissional em gradual 
substituição pelo de formação contínua tem a ver com o descontentamento com o 
carácter directivo e os fracos resultados da formação contínua. Em Portugal, a 
generalização do conceito de formação contínua está conotada com esse carácter 
directivo” (Oliveira-Formosinho, 2009: 225). 
 
Pensando a FC enquanto espaço cujo objectivo é assistir os docentes no exercício 
da profissão, esta deve abarcar de modo completo a forma como os professores crescem ou 
como mudam, atendendo às características de cada contexto e de cada sujeito, nas quais se 
incluem as suas aspirações e, também, limitações, em suma, um espaço de 
“desenvolvimento em situação” (Alarcão e Sá-Chaves, 2000/2006: 234). Deste modo, a 
perspectiva de FC que defendemos, promotora de DP, rejeita uma visão da formação como 
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algo pontual que vai acrescentar conhecimentos e competências ao sujeito, ou seja, uma 
visão mecanicista que se inscreve no paradigma de racionalidade técnica e científica, 
valorizadora da teoria por oposição ao conhecimento experiencial, em que o sujeito é um 
mero recipiente, “algo que se faz ao professor e não algo que o professor faz em 
companhia” (Fullan e Hargreaves, 2001; Oliveira-Formosinho, 2009: 229). 
O movimento de aproximação das práticas de FC ao conceito de desenvolvimento 
profissional pode perceber-se através da forma como Canário descreve o deslocar da 
ênfase do trabalho de formação, “passar de uma análise centrada sobre o que deve ser o 
professor para a análise do que ele é e para a análise e conhecimento do que fazem os 
alunos” (2002: 54, 55). Por outras palavras, ao abandonar uma perspectiva prescritiva e 
directiva, há espaço para que os docentes possam encetar processos de compreensão de si 
mesmos e do seu trabalho e, através dessa auto-compreensão, possam tomar nas suas mãos 
a análise e reflexão do e sobre o seu trabalho no sentido de, em contexto e com os seus 
pares, o enriquecerem e melhorarem. Deste modo, a FC pode assumir-se como um espaço 
que verdadeiramente assista os professores no exercício da sua profissão, um espaço de 
DP, entendido este em referência à globalidade do universo dos professores, dos alunos e 
da escola, enquanto organização.  
Pensamos que um entendimento de FC enquanto espaço de DP parece desenhar-se 
no contexto português, porque, apesar do quadro traçado, podemos encontrar indícios de 
práticas de FC que promovem o DP. Neste âmbito, parece-nos pertinente referir o estudo 
de Oliveira (1996) acerca da FC. Este estudo, desenvolvido ao longo de seis meses, 
privilegiou o papel activo e interventivo dos professores na construção do seu percurso de 
formação colocando as suas práticas quotidianas no centro desse processo. As estratégias 
desenvolvidas, nomeadamente a reflexão e a colaboração entre pares, possibilitaram aos 
participantes mudanças significativas, quer no entendimento da FC enquanto espaço de 
DP, quer em relação à importância do papel da investigação sobre as práticas em contexto 
colaborativo.  
Também projectos de formação em contexto que apelam a competências colectivas 
inseridas numa visão global da escola e perspectivadas numa cultura colaborativa de 
trabalho docente se têm traduzido em melhorias que transformam os aspectos 
organizativos da escola (Canário, 1995, in Machado e Formosinho, 2009). Outros 
exemplos são a frequência de acções de formação não creditadas por parte de muitos 
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docentes e também de formação pós-graduada, ou a participação em projectos de 
investigação em parceria com as instituições de ensino superior, entre os quais o projecto 
Línguas e Educação: construir e partilhar a formação é um exemplo. A avaliação desta  
formação, embora muitas vezes baseada no discurso dos professores e não na observação 
das práticas docentes, aponta efeitos positivos que os professores percepcionam em si 
próprios, nas turmas e nas escolas (Estrela e Estrela, 2006).  
Também ao analisarmos a evolução da distribuição percentual de acções por 
modalidade de formação entre os anos de 1997 e 2008, podemos perceber a construção 
deste espaço (Fig. 2). Tendo em conta que a modalidade cursos de formação segue uma 
metodologia que tendencialmente se enquadra numa perspectiva de défice, centrada nos 
conteúdos em detrimento dos processos, não apelando a uma intervenção activa dos 
professores, estes dados mostram-nos que esta perspectiva está a decrescer (de 82,7% em 
1997 para 31,1% em 2008), aumentando a modalidade oficina de formação (de 5,3% em 
1997 para 45,3% em 2008), que, tendencialmente, se enquadra numa perspectiva mais 
consentânea com práticas facilitadoras de DP, dado que as oficinas de formação apelam à 
intervenção activa dos professores, pressupondo uma ligação directa aos contextos de 
ensino. Parece estar-se a construir um caminho no sentido da exploração das 
potencialidades que o sistema oferece, como sugere Santos (2003). Esta tendência é 
acompanhada pela evolução de uma ênfase quase exclusiva nos conteúdos em 1997 
(89,1%), para um equilíbrio entre a ênfase nos conteúdos (48,4%) e nos contextos 
escolares (51,6%) em  2008. 
  
 
EVOLUÇÃO DA DISTRIBUIÇÃO PERCENTUAL DE ACÇÕES 
POR MODALIDADE DE FORMAÇÃO 
 
Modalidade  1997   ... 2004  2005  2006  2007  2008 
Curso de Formação  82.7 %  60.9%  55.6%  34.8%  45.4%  31.1%  
Módulo de Formação  4.6 %  2.2%  1.9%  1.7%  3.1%  16.9%  
Seminário  1.8 %  0.2%  0.4%  0.4%  1.6%  0.4%  
Oficina de Formação  5.3 %  27.0%  33.5%  54.1%  44.0%  45.3%  
Estágio  0.0 %  0.5%  0.4%  0.1%  0.4%  0.2%  
Projecto  0.6 %  2.4%  2.0%  1.3%  1.6%  1.0%  
Círculo de Estudos  5.0%  6.8%  6.2%  7.6%  3.9%  5.1%  
Total  100%  100%  100%  100%  100%  100%  
 
Centradas nos conteúdos 89.1 % 68.2 % 63.3 % 57.9% 50.1% 48.4% 
Centradas nos contextos 
escolares  
10.9 %  31.8 %  36.7 %  42.1%  49,9.0%  51.6%  
Figura 2 –  Evolução da distribuição percentual de acções por modalidade de formação, in 
Relatório de Actividades do Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua, 2008. 
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Retomando a ideia de assistência ao professor na sua profissão, esta assistência 
traduz-se no apoio ao sujeito num plano individual de formação coerente e relevante para o 
seu desenvolvimento pessoal e profissional no contexto de trabalho, a escola. 
Como os estudos em DP afirmam, importa conduzir os professores para a 
valorização das experiências pessoais e das situações de trabalho, uma vez que estas 
assumem grande relevância para o crescimento profissional, embora ainda “poucos estudos 
se tenham debruçado em profundidade sobre as oportunidades de desenvolvimento do 
professor que existem no trabalho diário normal” (Little, Horn, e Bartlett, 2002: 11). Neste 
sentido, é importante que os espaços de formação se constituam em possibilidades para 
identificação dos interesses e necessidades dos docentes (Andreolla, Bragagnolo e Dickel, 
2007), podendo estes conscientemente decidir em relação aos projectos que querem 
empreender e ao modo como os querem executar, numa perspectiva de expansão das suas 
potencialidades, visando o seu desenvolvimento, privilegiando a interacção entre teoria e 
prática e perspectivando também o desenvolvimento institucional e a melhoria da 
qualidade da educação,  
“o processo de formação continuada, com base na pesquisa, pode auxiliar o 
professor a se constituir como sujeito capaz de produzir conhecimentos sobre o 
seu trabalho e de protagonizar processos de transformação da prática e do sistema 
educacional vigente” (Andreolla, Bragagnolo e Dickel, 2007: 31). 
 
Por conseguinte, consideramos que o DP abarca todas as experiências de formação 
nas quais o sujeito participa numa perspectiva de formação ao longo da vida, experiências 
nas quais é co-construtor atribuindo significados de acordo com as suas experiências de 
vida e de acordo com o seu estádio de desenvolvimento na profissão. O modo como cada 
sujeito é capaz de construir significado no âmbito do seu projecto de formação é que 
introduz a diferença qualitativa, emprestando singularidade, coerência e relevância ao seu 
DP, podendo, cada docente, dessa forma, “encontrar o equilíbrio e diálogo entre formação 
contínua comandada central e externamente e a formação contínua que dá resposta às 
necessidades localizadas no contexto biográfico de cada professor e de cada escola” 
(Rodrigues, 2003: 29). Neste sentido, a perspectiva de FC conducente ao DP que 
defendemos integra-se na tendência dialógica da co-construção de conhecimento no 
sentido de um contínuo, na acepção da seguinte definição,  
“(…) formação contínua, entendida como um conjunto de interacções e 
cooperação possíveis entre investigadores, formadores e professores, capazes de 
favorecer a investigação, a prática reflexiva, e a profissionalização interactiva e 
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de estimular a sinergia das competências profissionais de todos os intervenientes. 
Por outras palavras, uma formação contínua de professores que tenha em linha de 
conta as exigências de um Neo-humanismo, a configurar-se a partir do paradigma 
de alteridade, onde todos se assumem de forma dialógica e comunicacional” 
(Estrela et al, 2005: 139). 
 
Cremos que tem sido percorrido um caminho no entendimento da FC em direcção a 
um entendimento do professor como co-construtor de conhecimento e, por isso, “um 
agente co-responsável do sistema de formação contínua” (Estrela et al, 2005: 137), numa 
atitude de investigação da própria prática para, a partir dela, poder crescer e desenvolver-se 
profissionalmente com os seus pares e outros parceiros no seio da comunidade educativa, 
como já afirmámos, mas também fora dela através de redes, 
“trata-se de um profissional que desenvolve um trabalho colaborativo com os 
seus colegas, que assume uma atitude investigativa e crítica, que investe no seu 
desenvolvimento profissional, tendo em consideração as necessidades pessoais e 
as necessidades da escola” (Estrela et al, 2005: 138). 
 
A finalizar, sublinhamos a FC como um espaço fértil de DP, porque nele cabem 
todo o tipo de iniciativas formais ou informais, organizadas ou espontâneas, mais e menos 
dirigidas, na medida em que são geradoras de oportunidades de partilha, debate e 
(des/re)construção do CP em contexto de trabalho, podendo os professores tomar o CP nas 
suas mãos, cuidá-lo e afirmá-lo, planificando, experimentando e avaliando diversas 
maneiras de fazer, (des/re)construir para melhorar o seu ensino e, consequentemente, as 
aprendizagens dos seus alunos. Este espaço é um espaço de experimentação fundamentada 
que pode assistir os professores no actual processo de mudança e reorganização do 
trabalho docente, conduzindo a escola, enquanto instituição, à noção de escola aprendente, 
reflexiva e (trans)formadora (Alarcão, 2001; Kohonen, 2007, 2007a). Cabe a todos os 
envolvidos no processo educativo explorar este espaço e desenvolver estratégias 
supervisivas numa formação que se faz continuadamente, ou seja, de forma a inscrever 
esse espaço num processo de desenvolvimento profissional, perseguindo a sua 
sustentabilidade.  
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3. Para a sustentabilidade do desenvolvimento profissional 
 
Em consonância com a concepção ecológica do DP que apresentámos, as práticas 
formativas articulam-se “com os contextos vivenciais dos actores educativos – pessoais, 
profissionais, pedagógicos, organizativos e comunitários” (Ferreira, 2009: 344). Assegurar 
a continuidade e a relevância de práticas formativas em contexto, ou seja, assegurar que 
estas ultrapassem o nível imediato e pontual e projectem o DP no futuro, é assegurar a sua 
sustentabilidade. Falamos, nesta perspectiva, de DP sustentável, ou seja, de um modo de 
estar na profissão que se constrói na intersecção da relação dos sujeitos com a sua 
identidade, mas também com a comunidade na qual exercem a profissão, assegurando, por 
essa via, o comprometimento profissional, empenho e crescimento contínuos dos sujeitos 
envolvidos numa perspectiva de inovação que dê resposta às necessidades de cada 
contexto.  
Com efeito, o conceito de sustentabilidade, introduzido nos anos 80 no campo da 
ciência ambiental, tem vindo a afirmar-se, na actualidade, enquanto “princípio fundamental 
para enriquecer e preservar a riqueza e a interconexão de toda a vida, sendo a 
aprendizagem um aspecto central de uma vida com elevada qualidade” (Hargreaves e Fink, 
2007: 21). Para Fullan a sustentabilidade em educação refere-se “à capacidade de um 
sistema se envolver nos aspectos complexos e um aperfeiçoamento contínuo, consistente, 
com valores humanos profundos” (2005, in Hargreaves e Fink, 2007: 31). Neste sentido, 
para além do DP de cada docente ser visto na interacção do sujeito com os seus pares, ele é 
ainda enquadrado como dependente de um âmbito mais geral do contexto de cada escola e 
comunidade envolvente. A consciência das diferentes esferas de actuação em diferentes 
contextos, bem como a consciência da sua interdependência pode promover um 
desenvolvimento profissional sustentável, trazendo benefícios a todos,   
“A liderança e a melhoria educativa sustentável preservam e desenvolvem a 
aprendizagem profunda de todos, uma aprendizagem que dissemina e que 
perdura sem provocar qualquer dano àqueles que nos rodeiam, trazendo-lhes, 
pelo contrário, benefícios positivos, agora e no futuro” (Hargreaves e Fink, 2007: 
31). 
 
Para assegurar a sustentabilidade do DP é necessário dar atenção tanto aos 
processos como aos efeitos da formação em contexto, não só ao nível individual, mas 
também institucional. Ou seja, é necessário perceber que inovações se produzem, que 
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alterações se fazem, que aprendizagens se promovem, como mudam  e evoluem os sujeitos 
e as organizações. Por outras palavras, é necessário investir em modos de abordar o DP, 
que associam o tempo de trabalho e o tempo formativo, promovem interacções e dinâmicas 
específicas através das quais a comunidade profissional fornece recursos que favorecem a 
aprendizagem dos professores e a inovação nas práticas de ensino perseguindo um 
constante aperfeiçoamento do trabalho realizado. Como referem Fullan e Hargreaves, mais 
do que o envolvimento dos professores na sua individualidade, “o mais importante será o 
tipo de envolvimento e o modo particular como os professores trabalham em conjunto 
como comunidade” (2001: 37). Nesta articulação da formação com o contexto de trabalho 
docente, destaca-se a centralidade do saber e do agir profissionais (Roldão, 2002), 
potenciando, dessa forma, a dimensão formativa das situações de trabalho (Machado e 
Formosinho, 2009: 295).  
Importa, neste momento, ilustrar como se podem identificar essas situações 
potencialmente formativas em cada contexto educativo e como configurá-las e trabalhá-las 
de modo a explorar o seu potencial formativo. Para tal, apresentamos um desenho do 
processo de desenvolvimento profissional sustentável. Este desenho, integrado numa 
perspectiva ecológica de desenvolvimento humano situa o docente no centro, a partir do 
qual e para o qual o significado das interacções com os diferentes contextos pode gerar 
desenvolvimento. Neste âmbito e entendendo supervisão como “teoria e prática de 
regulação de processos de ensino e aprendizagem em contexto escolar” (Vieira 2009: 55), 
importa reflectir sobre modos de supervisão da formação capazes de imprimir relevância às 
actividades de formação e conduzir ao DP.  Estas práticas de supervisão parecem-nos 
essenciais no processo de desenvolvimento profissional sustentável, cuja modelização 
apresentamos de seguida.  
 
3.1. modelização do processo desenvolvimento profissional sustentável  
 
A nossa descrição do processo de desenvolvimento profissional docente sustentável 
apoia-se e decorre da noção de desenvolvimento humano de Bronfenbrenner (1980). Como 
vimos atrás, trata-se de um processo que caracteriza a interacção do sujeito com o que o 
rodeia, sendo nesse processo de interacção que o sujeito evolui e se desenvolve, integrando 
e respeitando o meio no qual está inserido. O que importa no processo de desenvolvimento 
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humano não são os processos em si, mas o conteúdo desses processos, isto é, o significado 
atribuído a esses processos e a sua configuração em redes mais complexas e de maior 
abrangência, nomeadamente, dos contextos próximos aos mais distantes, e o modo como 
esses significados fazem alterar a relação do sujeito com o mundo. Como sugerem as 
palavras de Bronfenbrenner, 
“perhaps the most unorthodox feature of the proposed theory is its conception of 
development. Here the emphasis is not on the traditional psychological processes 
of perception, motivation, thinking and learning, but on their content–what is 
perceived, desired, feared, thought about, or acquired as knowledge, and how the 
nature of this psychological material changes as a function of a person’s exposure 
to that interaction with the environment” (1980: 9). 
   
Como refere Mesquita (2010), a abordagem (bio)ecológica do desenvolvimento 
humano de Bronfenbrenner permite uma leitura mais ampla deste processo, dado que situa 
o DP numa esfera individual e, simultaneamente, contextual. Pensando este quadro 
conceptual na perspectiva do DP, poderemos identificar diferentes contextos de actuação e 
intervenção pela parte dos docentes e, assim, compreender como a sua sustentabilidade 
depende da interacção do sujeito em cada contexto, compreendida numa visão holística, 
respeitando a dinâmica da relação entre os diferentes contextos, mas também dentro de 
cada um. O desenvolvimento profissional sustentável operacionaliza-se na exploração da 
dimensão formativa das situações de trabalho tendo como objectivo “sustentar um 
desenvolvimento profissional ancorado no desenvolvimento dos contextos em que decorre 
a acção educativa e direccionado para o desenvolvimento das crianças e dos seus contextos 
vivenciais” (Ferreira, 2009: 336). 
A sustentabilidade está, portanto, por um lado, ligada ao significado atribuído às 
interacções e ao modo como esse significado interfere no desenvolvimento, 
impulsionando-o para futuras interacções, num movimento de vaivém contínuo e, por 
outro, no equilíbrio das interacções entre os diferentes contextos. Pensamos que a 
sustentabilidade do DP será proporcional ao equilíbrio das interacções intercontextuais. 
Concretizando, acreditamos que a estabilidade e manutenção das interacções profissionais 
que se estabelecem dependerão da atribuição de relevância ao conteúdo e ao processo 
dessas interacções. Se os sujeitos envolvidos percepcionarem essas interacções como 
relevantes (se forem significativas) para a sua prática profissional, sentindo os sujeitos que 
estas contribuem para a qualidade da sua prática profissional, então haverá condições para 
a continuidade dessas interacções profissionais promotoras de DP. De modo oposto, se as 
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interacções intra e intercontextuais não forem percepcionadas pelos sujeitos como 
relevantes, porque não os ajudam na compreensão e resolução dos problemas da prática, 
então não são relevantes, os sujeitos não lhes atribuem significado e não haverá condições 
para a manutenção das interacções profissionais de (des/re)construção de CP, logo a 
sustentabilidade do DP estará em causa. 
A figura 3, abaixo apresentada é constituída por três anéis que se referem a três 
contextos: o primeiro, o do docente, enquanto sujeito; o segundo anel, que é duplo, refere-
se à escola, englobando alunos e professores, e ainda a comunidade alargada; o terceiro 
anel refere-se à sociedade alargada, aos valores educacionais, ao conhecimento disponível 
para aceder. A sustentabilidade do DP pode traduzir-se no equilíbrio das interacções no 
interior de cada anel e entre cada anel (sendo que estes se referem a contextos diferentes). 
 
 
 
Situando o docente no centro do processo, enquanto actor e gestor do seu próprio 
desenvolvimento, considerando as suas características pessoais, nas quais incluímos as 
crenças e necessidades próprias, este interage com o contexto escola (linha azul no 
esquema), na qual englobamos o conhecimento situado dos alunos, da cultura de escola e 
da comunidade circundante, interage com os seus pares na convocação dos diferentes 
Docente 
Figura 3 – Processo de desenvolvimento profissional sustentável 
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saberes (linha amarela), adequando-os às diferentes situações educativas (setas 
bidireccionais). 
Esta descrição de um processo de desenvolvimento profissional sustentável 
sublinha não só a intervenção dos professores enquanto sujeitos, simultaneamente actores e 
objecto do seu próprio desenvolvimento num contexto específico, mas também enquanto 
grupo que desenvolve a sua acção educativa (o que é representado através do duplo anel no 
contexto escola),  numa clara assunção de que a contribuição individual é enriquecida e 
fortalecida no grupo, sendo que a acção colegial na escola pode fazer a diferença.  
Para além da atribuição de significado às diferentes interacções, importa também 
realçar a congruência das concepções dos sujeitos sobre o ensino e as concepções da 
organização, ou seja, do contexto. Como salientam Little, Horn e Bartlett, na sequência de 
um estudo sobre as oportunidades de aprendizagem no seio das comunidades, o grau de 
compatibilidade entre as concepções individuais e as da comunidade parece estar associado 
ao grau de empenho dos sujeitos,  
“Propomos a ideia de que, quanto maior for o grau de compatibilidade ou 
congruência entre as concepções individuais dos professores sobre o papel do 
ensino, as que estão presentes em comunidades relevantes de prática e as que se 
reflectem nas estruturas e processos organizacionais, maior será o empenho 
sustentado dos professores. Além disso, quanto mais ambiciosas forem as 
intenções e os propósitos colectivos do grupo, mais importante se tornará essa 
congruência” (Little, Horn e Bartlett, 2002: 17). 
 
Nesta perspectiva, os docentes podem recuperar a auto-estima profissional, 
redimensionando o prestígio da profissão e o seu valor para o futuro da sociedade. O 
potencial dessa interacção para o crescimento profissional e para uma nova cultura colegial 
poderá promover a emergência de uma relação aberta e crítica com o trabalho, ajudando os 
docentes a perspectivarem-se como profissionais autónomos. Esta visão implica uma nova 
forma de estar e olhar a carreira, valorizando não só o conhecimento mas também as redes 
relacionais que se estabelecem e nas quais os sujeitos se desenvolvem,  
“This is significantly different from the traditional vertical career development 
model. The new career view emphasises horizontal growth, which is 
characterized by continual ‘expansion’ or diversification of competence and 
work-connected relations. (…) According to the new view, a career is defined in 
terms of increasing competence, resulting from both developing expertise and 
expanding personal networks (Ruohotie, 1999: 23). 
 
Porém, o DP sustentável não pode ser encarado enquanto resultado de fragmentos 
de conhecimento que embora construído individual e colegialmente a partir da exploração 
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da dimensão formativa das situações de trabalho aconteça de uma forma dispersa. Perante 
a dispersão por uma multiplicidade de papéis (Esteves, 2006), e para assegurar um 
desenvolvimento profissional sustentável, há que obviar essa dispersão que os docentes 
têm de gerir no seu quotidiano. A necessidade de construir relacionamentos e estruturas 
colaborativas, bem como mecanismos e processos que permitam que as pessoas passem a 
comunicar-se, compagina-se com o desenvolvimento da capacidade de desenvolver um 
pensamento sistémico (Mack, 2005), que diz respeito à identificação e configuração das 
situações de aprendizagem e a sua complexificação e inclusão num âmbito maior. Por isso, 
a construção de conhecimento deve, antes, acontecer enquadrada numa visão promotora de 
desenvolvimento humano ao nível individual, colegial e comunitário, reconhecendo que a 
tarefa de ensinar é um acto complexo, de natureza compósita (Tardif, 1999, in Esteves, 
2006), cuja concretização com maior ou menor sucesso depende da interacção estabelecida 
com uma infinidade de variáveis convocadas no momento da interacção, que não são 
mensuráveis em escalas, nem comparáveis.  
Numa perspectiva de indagação e investigação da prática, valorizando essa prática 
como palco e motor para o DP, consideramos que as situações educativas que levantam 
problemas no quotidiano, dúvidas, tensões, incidentes críticos, são potencialmente 
promotoras de desenvolvimento. Na linha da indagação da prática através de incidentes 
críticos (Shulman, 1997), da FC centrada nos paradigmas do crescimento profissional e da 
resolução de problemas (Eraut, 1987; Rodrigues e Esteves, 1993) ou da “história dos 
problemas” (Nóvoa, 2002a: 240), julgamos que as situações educativas potenciadoras de 
desenvolvimento se constituem como zonas de potencial desenvolvimento profissional 
(ZPDP), identificadas na figura por uma linha verde de explosão, para que a atenção dos 
docentes se concentre em torno dessas zonas. É pertinente referir, neste contexto, que 
Graham, no âmbito da formação inicial, se refere a zonas de construção pedagógica através 
do diálogo e colaboração entre todos os intervenientes, 
“Together, through careful observation, interpretation, analysis, and discussion of 
the classroom dilemmas encountered during the internship, they will construct 
knowledge for teaching. Such collaboration might foster more educative 
practicum experiences for pre-service teachers and establish zones of pedagogical 
construction in which experienced and novice students of teaching can examine 
and extend their professional practice” (2006: 1128). 
 
Concentrando a acção e atenção nestas ZPDP, esse desenvolvimento será 
sustentável se significativo para o docente enquanto sujeito. Os movimentos de DP 
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(interacção intercontextual) são representados pelas setas largas bidireccionais; um 
movimento diz respeito à interacção entre a ZPDP e o anel interior representativo do 
docente enquanto sujeito; outro movimento diz respeito à interacção entre a ZPDP e o anel 
exterior, que se refere ao contexto alargado dos valores educacionais e do conhecimento 
disponível. Concretizando, o DP é sustentável, quando o sujeito se auto-implica no 
processo de articulação do seu conhecimento pessoal e profissional com o conhecimento 
discutido e tornado disponível na interacção com os seus pares, traduzindo-se o resultado 
desse processo numa maior compreensão que aponta e sugere caminhos para a resolução 
das situações problemáticas. Nesta situação, o sujeito consciencializa que esse processo lhe 
permitiu uma melhor e mais ampla compreensão da situação, reconfigurando o seu CP. 
Nesta perspectiva, promove-se o DP sustentável, quando o sujeito se sente impelido a 
inscrever uma atitude reflexiva e investigativa das suas práticas no seu desempenho 
profissional do quotidiano. 
A articulação da ZPDP com o anel interior e exterior é fundamental para a 
sustentabilidade do DP, assegurando não só o nível individual, mas também colectivo, 
enquanto profissional e membro de uma classe profissional que aposta na sua afirmação. A 
articulação para o anel interior, isto é, para o docente enquanto sujeito, é um processo que 
caracteriza o diálogo e o questionamento do docente consigo próprio, com as suas crenças, 
valores e modos de ser e estar na profissão e, por isso, a seta é larga, porque portadora de 
conteúdos significativos, que se irão inscrever na matriz do sujeito, promovendo a 
reconfiguração de crenças e, por conseguinte, assegurando um processo de contínuo 
questionamento que potencialmente conduzirá a outros processos de questionamento.  
Defendendo uma visão alargada da aprendizagem profissional é neste âmbito, neste 
processo de vaivém, que se inserem também outras aprendizagens, inclusive a 
aprendizagem pessoal sem qualquer tipo de orientação específica ou outras provenientes 
quer de contextos formais de instrução directa (conferências, congressos, cursos e outros), 
a aprendizagem na escola (treino de pares, amizades críticas, processos de revisão e 
avaliação, de investigação-acção, de avaliação de portfolios, de trabalho em equipa) e a 
aprendizagem fora da escola (redes de trabalho para promover a mudança, de parcerias 
entre a escola e outras instituições, de centros de DP, de redes de trabalho ligadas às 
disciplinas ou matérias escolares) quer de contextos informais (Lieberman, 1996; Day, 
2001). 
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A relação da ZPDP com o anel exterior é um processo que caracteriza o diálogo das 
aprendizagens efectuadas e do conhecimento assim construído com os valores 
educacionais de referência, com outras experiências do mesmo tipo, articulando o trabalho 
em redes de aprendizagem7 e, ainda, com o conhecimento disponível na área objecto de 
trabalho e análise, não descurando os aspectos de validação de processos de construção de 
conhecimento, que, na nossa perspectiva, se inscrevem no âmbito da supervisão e que 
abordaremos de seguida. Ainda incluída nesta articulação está a capacidade de acrescentar 
conhecimento ou a capacidade de influenciar alterações no conhecimento disponível, nos 
valores educacionais de referência, sendo este conhecimento legitimado pelos processos de 
que se socorre e pelos profissionais que se envolveram na sua construção. É, neste âmbito, 
que também se podem obter ajudas externas, de assessoria, de avaliação externa efectuada 
por outras instituições. 
O desenho de desenvolvimento profissional sustentável que apresentámos configura 
um processo no qual o sujeito se empenha e com o qual se compromete, empreendendo 
uma acção consentânea com a atribuição de significado às suas práticas, numa perspectiva 
social de construção do futuro no presente, no quotidiano. Traduz-se, consequentemente, 
numa acção diária comprometida e empenhada no futuro, consciente, na qual a reflexão 
(sobre o que se faz, como se faz, para que se faz e porque se faz) é pedra angular pelo seu 
potencial de atribuição de sentido e de contínuo desenvolvimento, dado que o “processo de 
auto-reflexão crítica tem potenciais para mudar profundamente a maneira como atribuímos 
sentido à nossa experiência do mundo, das pessoas e de nós próprios” (Galvão e Reis, 
2002: 165; Marchand, 2004).  
De referir que Collinson et al (2009) apresentam algumas experiências 
institucionalizadas de inscrição do DP no quotidiano da profissão, nomeadamente nos 
EUA, Austrália, Irlanda e Escócia. Os autores esclarecem que como estes modos de DP 
estão institucionalizados há pouco tempo, ainda é cedo para saber qual a sua influência na 
aprendizagem dos alunos e também na satisfação dos professores.    
O desenvolvimento profissional sustentável realça o papel central, tanto dos 
processos de aprendizagem entre os professores, como do contexto escolar e curricular 
                                                 
7 Este é o caso do projecto “Línguas e Educação: construir e partilhar a formação”, no qual docentes de várias 
escolas do distrito de Aveiro trabalharam em articulação com docentes e investigadores da Universidade de 
Aveiro. Este trabalho conjunto perseguiu os objectivos de construir conhecimento sobre a educação em 
línguas e melhorar as práticas nas escolas, levando a cabo para tal projectos de intervenção planificados, 
monitorizados e avaliados em conjunto.  
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particular no qual o DP tem lugar (Fullan, 2007). Assenta, portanto, numa “concepção da 
autonomia dos professores enquanto manifestação de capacidade colectiva para conceber e 
executar, de modo original e atento aos contextos, o trabalho que lhes está confiado, para o 
avaliar e para o redefinir, sempre que tal se prove necessário” (Esteves, 2006: 246). O 
desenvolvimento profissional sustentável depende, em larga medida, de na escola serem 
consignados espaços e tempos para a aprendizagem dos docentes, “an effective school is 
an institution that is as educative for its teachers as it is for its students: It creates the same 
kinds of conditions for both.” (Shulman, 1997a: 498-499). Por fim, o desenvolvimento 
profissional sustentável envolve o desenvolvimento pessoal, profissional, mas também 
organizacional, (Nóvoa, 2002b). Este terá naturalmente um reflexo sociopolítico, 
considerando-se, portanto, o desenvolvimento profissional docente uma alavanca para o 
desenvolvimento de uma sociedade que se quer mais democrática, mais justa e mais 
humana.  
 
3.2. regulação do processo de desenvolvimento profissional sustentável  
 
Partilhar experiências, favorecer a investigação-acção, a reflexão e a inovação para 
a construção de uma escola viva e vivificante são pressupostos nos quais o 
desenvolvimento profissional sustentável se inscreve e que enquadram não só a actividade 
docente, mas também a formação numa nova praxis, numa nova lógica de exercício da 
profissão (Silva, 2003). Nesta nova lógica, o exercício da profissão e o espaço de formação 
são duas faces da mesma moeda.  
Nesta perspectiva, assumimos essa praxis enquanto espaço fértil de DP no qual 
cabem todo o tipo de iniciativas formativas formais ou informais, planeadas ou 
espontâneas, como já referimos. A combinação de processos formais e informais de 
formação, ou seja, a combinação de acções específicas e planeadas para o DP, e 
aprendizagens realizadas de modo não intencional, fruto de uma interacção reflexiva entre 
os docentes no que se refere às experiências do seu trabalho no quotidiano são iniciativas 
que se inscrevem no processo de DP. Porém, para que esse processo se constitua como 
espaço fértil é necessário que as experiências de formação tenham uma orientação e 
regulação, não só dentro do projecto de formação individual do sujeito, mas também no 
contexto, isto é, na escola e na comunidade na qual ela se insere e na qual o docente exerce 
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a sua acção profissional. As estratégias formativas e processos de regulação das situações 
potencialmente formativas inscrevem-se na área da supervisão, cujo “objectivo é o 
desenvolvimento profissional do professor” (Alarcão e Tavares, 2003: 16), ou, mais 
especificamente, “o desenvolvimento da reflexividade profissional dos professores para a 
melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos” (Vieira, 2006: 15). Deste modo, a 
supervisão constitui-se como um campo que dirige a sua “atenção para a identidade do 
professor e para os processos (....) que apoiam a sua construção e o seu desenvolvimento” 
(Alarcão e Roldão, 2008: 19).  
Referindo-se a exemplos de projectos de formação em contexto, Canário associa as 
transformações ocorridas na escola à institucionalização de processos de acompanhamento 
e supervisão, “um projecto de intervenção que passou pela transformação de órgãos 
tradicionalmente habituados a fazer apenas a ‘gestão das rotinas’ em ‘espaços 
formativos’”; a métodos de trabalho que associam o tempo de trabalho e o tempo 
formativo e ainda à promoção da aprendizagem interpares (1995, in Formosinho, 2009: 
295). Nestes processos de acompanhamento e supervisão há ainda que ter em conta, como 
referem Little, Horn, e Bartlett (2002), na sequência de um estudo realizado numa 
comunidade de professores de inglês e matemática ao longo de dois anos sobre a 
construção de oportunidades de aprendizagem em práticas colegiais de ensino, “abordar 
problemas de ‘sustentabilidade’ exigirá que consideremos a forma como os professores e 
os grupos conseguem lidar com um conjunto de tensões complexas e endémicas no seu 
trabalho” (Little, Horn, e Bartlett, 2002: 18). Concluem os mesmos autores que factores 
como a liderança adequada ou recursos materiais são insuficientes para explicar quer o 
modo como as comunidades se desenvolvem, quer também para explicar as identidades e o 
empenho dos professores. Estes exemplos apontam para a necessidade de dar atenção aos 
processos de formação, mais especificamente a estratégias que ajudem os professores nessa 
tarefa, nomeadamente a colaboração e a prática reflexiva (Oliveira, 1996; Helsing, 2007) e, 
ainda, a atenção às suas emoções (Hargreaves, 2005). 
A atenção a estas estratégias não pode ofuscar o objectivo que as orienta, ou seja, as 
mudanças desejadas na prática docente que concorrem para a solução dos problemas com 
que os docentes se deparam, promovendo, dessa forma, a melhoria das práticas educativas 
e das aprendizagens. Regular o processo de desenvolvimento profissional sustentável 
corresponde a encontrar, por um lado, referenciais a partir dos quais se possa aferir o 
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desenvolvimento ocorrido e, por outro, modos de organizar e acompanhar o processo no 
sentido de o orientar nos trilhos da sua sustentabilidade.  
 
3.2.1. referenciais de mudança 
São variadas as perspectivas de mudança, com fins e objectivos diferenciados, 
podendo estas ocorrer em diferentes tempos e contextos, não se excluindo umas às outras; 
mas, pelo contrário, podendo complementar-se. Entre elas, podemos identificar: mudança 
enquanto treino, um processo de que os professores são alvo, adquirindo novas 
competências sobretudo técnicas; mudança para adaptação das práticas dos professores a 
condições que também mudaram; mudança enquanto desenvolvimento pessoal, em 
resposta a uma vontade dos professores de melhorar a sua prática e desenvolver 
competências adicionais; mudança enquanto reforma local; mudança enquanto crescimento 
pessoal; mudança enquanto reestruturação sistémica para responder às mudanças da 
política educativa; mudança enquanto crescimento fruto da aprendizagem através da 
actividade profissional (Day, 2001, Clarke e Hollingsworth, 2002; Fullan, 2007).  
Ferreira (2009: 340-341), no âmbito da formação em contexto, oferece uma 
descrição dos domínios nos quais podem ocorrer mudanças:  
- domínio das competências e técnicas didácticas (mudanças ao nível das 
metodologias de ensino); 
- domínio das atitudes, valores e comportamentos (mudanças relacionadas com a 
ética e deontologia profissionais); 
- domínio das capacidades reflexivas e investigativas, nas quais se inscreve o perfil 
de um professor reflexivo, corporizando a concepção de professor como prático reflexivo,   
(Schön, 1983; Zeichner, 1993, 2008);  
- domínio das capacidades relacionais e colaborativas (mudanças ao nível de 
métodos de trabalho nos quais se privilegia a colegialidade, a elaboração de projectos e o 
estabelecimento de parcerias); 
- domínio das competências de organização e gestão (mudanças ao nível da 
organização e da autonomia da escola); 
- domínio da formação cultural e social (mudanças no âmbito da sensibilização dos 
professores para problemas sociais, comprometimento com tomada de atitudes críticas 
enquanto profissionais e cidadãos); 
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- domínio afectivo e emocional (mudanças na capacidade de enfrentar tensões e 
conflitos, stress, saber gerir a imprevisibilidade e a constante mudança). 
Cremos que as diferentes perspectivas de mudança, bem como os diferentes modos 
de a organizar e descrever, se poderão incluir no processo de desenvolvimento profissional 
docente, se configuradas num processo de mudança resultante de uma aprendizagem 
construída através da análise e reflexão do sujeito, em relação à sua prática profissional. 
Pese embora a pluralidade das perspectivas de mudança que enunciámos, a mudança 
última para a qual toda a acção de DP se orienta é a melhoria das aprendizagens dos 
alunos. Guskey e Yoon (2009), numa síntese relativa a um estudo longitudinal8 em que se 
analisa a relação entre o DP e as melhorias na aprendizagem dos alunos, enunciam alguns 
factores que contribuem para resultados positivos dos propósitos de DP. Entre eles 
encontramos:  
- workshops, ou oficinas de formação – que focam a implementação de práticas 
baseadas na investigação, envolvendo experiências de aprendizagem activa para os 
participantes, nas quais os professores têm oportunidade para adaptar as práticas à situação 
das suas aulas;   
- actividades de continuidade na formação – os estudos que apresentam melhorias 
na aprendizagem dos alunos incluíram períodos significativos de apoio estruturado e 
sustentado depois das actividades principais de DP;  
- tempo – as iniciativas que mostram efeitos positivos nas práticas de DP requerem 
tempo considerável, bem organizado e cuidadosamente estruturado, dirigido ao objectivo e 
focalizado no objecto de ensino ou em aspectos pedagógicos;  
- diversidade de práticas – o DP que apresenta resultados mais consistentes não 
decorre da implementação de determinadas práticas consideradas “as melhores práticas”, é 
antes resultado de uma cuidadosa adaptação de práticas variadas ao conteúdo específico 
(objecto de ensino), ao contexto de aprendizagem; 
- conteúdo – as actividades de DP centram-se directamente em melhorar o 
conhecimento e compreensão do objecto de ensino, são actividades direccionadas para 
                                                 
8 De uma amostra de 1343 estudos que relacionam as actividades de desenvolvimento profissional com a 
melhoria de desempenho dos alunos, apenas 9 preenchiam os requisitos de validade definidos no âmbito dos 
critérios definidos por What Works Clearinghouse, a secção do Departamento de Educação dos Estados 
Unidos, responsável pelo fornecimento de provas científicas “acerca do que funciona em educação” aos 
educadores, políticos, investigadores e comunidade em geral (Guskey e Yoon, 2009).  
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ajudar os professores a compreender melhor o que ensinam e como os alunos aprendem um 
determinado conteúdo ou desenvolvem determinadas competências.   
Estes factores identificados levam-nos a concluir que mais do que modelos de DP a 
partir dos quais são expectáveis determinadas mudanças no âmbito da instrumentalidade 
das aprendizagens dos professores, circunscrevendo essa aprendizagem a fins específicos, 
como por exemplo, ao modo como a aprendizagem dos professores se repercute no seu 
ensino, à actuação dos professores na comunidade educativa ou ainda em relação aos 
resultados das aprendizagens dos alunos, o DP sustentável diz respeito ao modo como 
essas aprendizagens se inscrevem num determinado contexto e contribuem para 
desenvolvimento quer dos sujeitos que nele interagem, a nível pessoal e colectivo, quer da 
escola a nível organizacional.  
Nesta perspectiva, e tendo em conta o que afirmámos sobre o CP, consideramos 
que os referenciais a partir dos quais poderemos identificar o DP estão ligados ao CP e aos 
seus modos de (des/re)construção. Relembrando a configuração do CP em três zonas, é no 
seu âmbito que poderemos encontrar indicadores ou modos de compreender como os 
sujeitos e os contextos se desenvolvem e se inscrevem num processo de desenvolvimento 
profissional sustentável. Como tal, este processo poderá acolher todas as oportunidades de 
aprendizagem, porque inscritas numa lógica de desenvolvimento do sujeito integrado nos 
seus contextos, e numa configuração do modo como aquela acção particular se inscreve 
num todo mais lato.  
Nesta sequência, as mudanças qualitativas fruto de aprendizagens que se inscrevem 
no âmbito de desenvolvimento profissional sustentável podem observar-se no âmbito das 
três zonas do CP, para as quais se podem adequar diferentes modelos de formação que não 
se excluem, antes se complementam porque inseridos num todo maior, nomeadamente na 
estratégia formativa de um determinado contexto.  
Cremos que as perspectivas de mudança mencionadas comportam uma abrangência 
da complexidade da profissão docente e dizem respeito, tanto ao sujeito na sua 
individualidade, como ao sujeito na relação com os outros (alunos, colegas, pais, 
comunidade) e ainda com a escola, enquanto organização e com a sociedade, num âmbito 
mais vasto. Assim, tendo em conta a nossa organização de um processo de 
desenvolvimento profissional sustentável, elegemos quatro aspectos que se podem 
constituir como referenciais a partir dos quais poderemos observar reflexos de DP: 
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- o primeiro diz respeito à ênfase dada às situações de trabalho, ou seja, ao modo 
como estas se constituem, enquanto fonte e palco de aprendizagem; ao modo como 
partindo da análise das situações de aprendizagem, da problematização do quotidiano, ao 
modo como se constroem as aprendizagens através de uma crescente complexificação das 
perspectivas de análise. É no decorrer desta construção que os professores poderão 
perceber qual o modelo de formação que mais se adequa às suas necessidades; 
- o segundo diz respeito ao modo como os espaços de crescimento individual e 
colectivo são percepcionados, valorizados e planificados, isto é, ao modo como o processo 
de DP é planificado, como se inscreve no quotidiano e, ainda, como é acompanhado, 
regulado e avaliado o crescimento nos níveis individual, colectivo e organizacional; 
- o terceiro diz respeito à ligação da escola com a comunidade ou com outras 
entidades chamadas a contribuir para as aprendizagens. Esta ligação expressa-se nos 
auxílios que procuram, no modo como divulgam e partilham as suas aprendizagens e no 
impacto que estas têm na comunidade;  
- o quarto diz respeito à articulação dos objectivos educacionais com os objectivos 
da escola, ou seja, ao modo como as acções formativas concorrem para a consecução dos 
objectivos da escola e ao comprometimento docente com estes.  
Na orientação do processo de DP, pensamos a “supervisão como dinamização e 
acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organização escola e dos que nela 
realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a função educativa, através de 
aprendizagens individuais e colectivas” (Alarcão e Tavares, 2003: 154). Considerando 
como fulcral a análise das situações educativas no processo de DP, a supervisão ajuda a 
explorar o valor formativo da prática e traduz-se numa “actuação de monitorização 
sistemática da prática pedagógica, sobretudo através de procedimentos de reflexão e 
experimentação” (Vieira, 1993: 28). Consequentemente, a orientação do processo de 
desenvolvimento profissional sustentável insere-se no âmbito da supervisão, enquanto 
acção “reguladora da construção do conhecimento pessoal e profissional, o qual não resulta 
de um processo linear de transmissão mas é processado e (re)construído de forma cíclica 
pelos indivíduos na interacção com o meio e/ou com opiniões divergentes a partir da 
informação que já detêm” (Leitão, 2009: 136). 
 
 
 80  
3.2.2. estratégias de supervisão  
Embora a influência da supervisão tenha vindo a ser largamente reconhecida ao 
nível da formação inicial, no que se refere à FC há a registar a ausência de referências na 
literatura à sua influência (Alarcão e Roldão, 2008: 51-52), encontrando-se a formação 
contínua “auto-gerida e sem recurso a dispositivos formativo-supervisivos” (Alarcão e 
Roldão, 2008: 72). É neste sentido que pensamos que a supervisão tem um papel crucial, 
constituindo-se como uma mais-valia para a sustentabilidade do DP, encarando-o como 
parte integrante do exercício quotidiano da profissão (Harris, 1987). Com efeito, como 
referem Alarcão e Roldão (2008), o campo da supervisão conheceu, nos últimos anos, um 
grande desenvolvimento, tendo-se estendido à FC em contexto de trabalho, no processo de 
DP. 
Tradicionalmente, a expressão “supervisão” evoca algumas “conotações de poder e 
de relacionamento socioprofissional contrárias aos valores de respeito pela pessoa humana 
e pelas suas capacidades auto-formativas” (Alarcão e Tavares, 2003: 3). Certo é que, como 
referem Alarcão e Roldão, o campo da supervisão tem vido a conhecer um 
desenvolvimento inquestionável e “de movimentos fragmentários, tem vindo a orientar-se 
para um campo de compreensão e actuação integrada” (2008: 15). Por outras palavras, 
entende-se hoje o campo da supervisão como devendo inscrever-se num âmbito conceptual 
que respeite a singularidade de cada profissional e que abranja um processo que potencie o 
seu DP (Harris, 1987) e pessoal no sentido de empowerment, em completo contraste com 
as conotações que relacionam a supervisão “às ideias de inspecção, avaliação, controlo e 
melhoria imediata do ensino” (Alarcão e Tavares, 2003: 115, retomando a análise de 
Smyth (1984), no que se refere à situação nos EUA, Canadá e também Austrália). De 
acordo com Oliveira-Formosinho, a reconceptualização da supervisão atribui-lhe um papel 
de “apoio e não de inspecção, de escuta e não de definição prévia, de colaboração activa 
em metas acordadas através de contratualização, de envolvimento na acção educativa 
quotidiana (através de pesquisa cooperada), de experimentação reflectida através da acção 
que procure responder ao problema identificado” (2002: 12). 
Em consonância com a construção do CP pelos docentes, num processo de 
investigação e questionamento da própria prática, como temos vindo a defender, 
associamos a essa construção processos/dispositivos que a possam não só regular, mas 
também e, sobretudo, compreender e gerir. Estes aspectos incluem-se nas tarefas 
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supervisivas, “furthermore, there tends to be rather broad agreement on curriculum 
development, in-service training, and evaluation of instruction as essential tasks of 
supervision” (1987: 758). Vários estudos nos mostram que a supervisão tem vindo a 
percorrer um caminho no sentido de se afirmar como área de investimento fulcral, quer 
para uma melhor compreensão dos aspectos de que se reveste o processo de aprendizagem, 
quer para uma melhor consistência e consequente sustentabilidade das aprendizagens 
construídas no âmbito de um processo supervisivo (Thomaz, 2007; Leitão, 2009). Nestes 
estudos, destaca-se o reconhecimento e valorização de contextos de prática supervisionada, 
enquanto fomentadoras do desenvolvimento de competências de reflexão crítica e de 
intervenção curricular, que abrem caminho ao desenvolvimento profissional e identitário. 
Sublinham, ainda, a importância de contextos estimulantes e o uso de estratégias de 
formação e supervisão de uma forma reflexiva e intencional. 
Na esteira de Oliveira-Formosinho, defendemos uma “supervisão contextualizada, 
porque centrada nos problemas identificados no contexto de trabalho e desenvolvida em 
contextos organizativos que poderão resolver esses mesmos problemas” (2002: 13), 
podendo, deste modo, promover um desenvolvimento profissional sustentável. Supervisão 
no contexto mais abrangente da escola corresponde ao lugar e ao tempo de aprendizagem 
para todos e para si própria enquanto organização que aprende e se desenvolve (Alarcão, 
2002a). 
De entre os vários modelos de supervisão - imitação artesanal, aprendizagem pela 
descoberta guiada, behaviorista, clínico, psicopedagógico, pessoalista, reflexivo, ecológico, 
e dialógico -, na esteira de Smyth, Alarcão e Tavares (2003) consideram a supervisão 
clínica o modelo mais adequado para professores em exercício, sendo, por isso, o que se 
poderá associar à FC. Este modelo parte da observação e análise das situações reais de 
ensino e caracteriza-se pela colaboração entre os sujeitos, com vista ao aperfeiçoamento da 
prática. A supervisão clínica “actua de dentro para fora pondo o acento na observação e 
reflexão do próprio ensino e na colaboração e entreajuda dos colegas” (Alarcão e Tavares, 
2003: 118). Assim, as ideias de colaboração, auto-supervisão e a hetero-supervisão 
destacam-se como elementos-chave e traduzem os vectores organizativos da supervisão no 
âmbito da FC segundo Smyth (in Alarcão e Tavares, 2003). Ainda de acordo com estes 
autores, a experiência conduzida por Smyth no âmbito da FC “parece apontar para bons 
resultados e para a consolidação da formação crítica e emancipatória, com reflexos ao nível 
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da reforma das escolas” (Alarcão e Tavares, 2003: 125), tendo sido confirmados a 
importância dos três vectores indicados.  
Na sequência destas experiências, e tendo em conta o que afirmámos sobre a 
construção do CP, parece-nos que as estratégias de supervisão se podem constituir 
enquanto “processo de desafios, acompanhados de apoios para que as pessoas sejam 
capazes de responder” a esses desafios (Alarcão, 2009: 121). Por outras palavras, as 
estratégias de supervisão podem ser encaradas como forma de apoio aos sujeitos na 
procura de solução dos problemas que se levantam na prática docente e, simultaneamente, 
um desafio pela forma como apelam à auto-implicação dos sujeitos e à consideração dos 
pares e do contexto no processo de observação e análise das práticas. Os sujeitos 
envolvidos nestas práticas supervisivas são sujeitos predispostos para a aprendizagem, 
denotando espírito de abertura, valorizando o diálogo, a interacção e a colaboração. Neste 
sentido, uma “perspectiva transformadora da supervisão” (Vieira, 2006b) inscreve a auto e 
hetero-supervisão no âmago do DP de professores em exercício. 
Baseando-nos sobretudo em Day (2001) e Vieira (2006a), destacamos quatro 
princípios reguladores que informam as práticas de supervisão num processo de DP:  
- em primeiro lugar, uma predisposição para a aprendizagem e para o 
crescimento, que inclui o espírito de abertura, o diálogo, a interacção e a colaboração, ou 
seja, uma atitude pró-activa que explora possibilidades e vai além delas;  
- em segundo lugar, o espírito crítico, no qual se incluem a observação, a reflexão 
e um comprometimento político e social;  
- em terceiro lugar, uma prática autónoma, reflexiva que denota capacidade de 
intervenção comprometida com as finalidades educativas;  
- em quarto lugar, a co-avaliação, tanto de processos como de produtos.  
A avaliação de processos e produtos constitui o modo através do qual se poderá 
constatar (ou não) a melhoria das práticas, isto é, a melhoria educativa, enquanto resultado 
das experiências e aprendizagens efectuadas pelos sujeitos no seu processo de 
desenvolvimento. Este processo de co-avaliação oferece a possibilidade de orientar novos 
planos de DP, podendo constituir-se como “fonte de novas ideias para que os professores 
possam aperfeiçoar o seu trabalho por si mesmos, através da reflexão, da procura da sua 
autonomia profissional e do sentido da sua profissionalidade” (Alves e Machado, 2010: 
95). 
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Estes princípios enquadradores subjazem à competência de desenvolvimento 
(Korthagen, 2009), que já referimos atrás, e que se traduz na capacidade de regular o DP, 
sendo indissociável deste para que se assegure a sua sustentabilidade. Alarcão e Tavares 
(2003: 151-152) identificam quatro tipos de competências para o papel de supervisor na 
regulação do processo supervisivo que, no nosso entender, estão presentes na gestão do 
processo de DP: competências interpretativas (que dizem respeito à leitura da realidade 
humana, social, cultural, histórica, política, educativa e à capacidade para detectar desafios 
emergentes, no que se refere à escola e à educação e formação); competências de análise e 
avaliação (em relação às situações educativas, iniciativas, projectos e desempenhos 
individuais e institucionais); competências de dinamização da formação (para apoio e 
estímulo à aprendizagem colaborativa, à mobilização e gestão de saberes e de estratégias e, 
ainda, apoio e sistematização do conhecimento produzido); competências de comunicação 
e relacionamento profissional (sem as quais será difícil explorar tensões entre o real e o 
ideal, gerir conflitos e criar a empatia adequada ao relacionamento interpessoal saudável e 
profícuo).  
Os princípios identificados e as competências descritas são convocados na 
operacionalização das tarefas e/ou desafios principais que se colocam aos sujeitos no 
processo de desenvolvimento profissional sustentável, intervindo cada um de acordo com 
as suas características e interesses pessoais e profissionais nesse processo. Consideramos 
que esses desafios são simultaneamente fontes de aprendizagem nas quais os processos 
supervisivos são accionados: a primeira diz respeito à compreensão e gestão da 
complexidade das situações educativas problematizando-as; a segunda diz respeito às 
implicações dessas aprendizagens no sujeito enquanto pessoa e enquanto profissional; a 
terceira diz respeito ao entrosamento da acção individual e colectiva dos sujeitos no plano 
de formação da escola, na organização da escola e ainda na definição da política da escola. 
Passamos a olhar cada fonte de aprendizagem de uma forma mais detalhada:  
1 - compreensão e gestão da complexidade das situações educativas 
Como antes referimos, elegendo a indagação da prática através de incidentes 
críticos (Shulman, 1997; Machado e Formosinho, 2009), identificámos zonas de potencial 
desenvolvimento profissional, sendo nestas situações educativas que se concentra a 
atenção dos docentes para, a partir delas, desencadear aprendizagens várias.  
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No entanto, como afirma Vieira, “a complexidade das situações educativas não é 
um dado adquirido ou objectivo, mas antes o resultado do nosso olhar caleidoscópico sobre 
elas, ou seja, uma construção subjectiva” (2006a: 40, Vieira, 2009). É, neste sentido, que 
pensamos poder inscrever a influência da supervisão como uma mais-valia no processo de 
DP de professores em exercício, dado que é através de estratégias de questionamento e 
problematização da acção que melhor poderemos analisá-la, avaliá-la e compreendê-la.  
2 - o sujeito na interacção 
A segunda fonte de aprendizagem diz respeito ao sujeito em interacção. Esta 
interacção processa-se no sujeito consigo próprio, nomeadamente com as suas crenças, 
convicções, traços de personalidade, mas também do sujeito com os colegas não só através 
do confronto de práticas, tendo em conta as características dos alunos e do contexto, mas 
também pelo confronto entre as suas convicções e as dos seus pares. A interacção entre 
pares pressupõe que, em diferentes momentos, cada docente seja capaz de assumir papéis 
diversos, de acordo com as situações de desenvolvimento em que se inscreve. Estes papéis 
comunicativos e simétricos inscrevem-se no princípio da dialogicidade (Vieira, 2006a), da 
colegialidade e do rigor, apoiando-se na reflexão, abertura e confiança mútua.  
Acreditamos que o facto de se realçar o professor, enquanto sujeito e actor do seu 
próprio DP, poderá auxiliar os docentes a empreender processos de compreensão de si 
mesmos que se baseiam na sua vida e no seu trabalho, ajudando também os outros 
indivíduos a trabalhar mais eficazmente com eles, emprestando a tão necessária 
credibilidade e dignidade ao conhecimento pessoal, experiencial e contextual do seu 
trabalho (Hargreaves, 1998: 82). Por outras palavras, o processo de supervisão traduz o 
poder do professor sobre o seu próprio ensino (Alarcão e Tavares, 2003), considerando a 
“experiência educativa” “ponto de partida e de chegada, usufruindo, assim, um lugar 
central na (re)construção do conhecimento e da acção do professor” (Vieira, 2006a: 17). 
Porém, é necessário estar alerta para os riscos que poderão surgir a partir da 
centralidade na pessoa do professor. Entre esses riscos, poderemos incluir a tendência para 
trabalhar apenas com pessoas que perfilham os mesmos valores e perspectivas, o 
alheamento político, ignorando o auto-questionamento de imagens pessoais do ensino e da 
aprendizagem, escamoteando, deste modo, os contextos políticos e sociais circundantes e 
nos quais a escola e os docentes estão integrados ou, ainda, a possibilidade de uma crença 
excessiva no poder transformador do conhecimento e da mudança pessoais, convertendo-se 
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o DP em algo superficial e enganador. Evitar riscos que poderão decorrer da ênfase 
colocada no sujeito é reconhecer que o DP é fruto de um processo de aprendizagem 
baseado, sobretudo, na interacção entre pessoas (Ruohotie, 1999) que, socorrendo-se da 
actividade de supervisão, colocam o pensamento e a acção em interacção “com o objectivo 
de dar sentido ao vivido e ao conhecido, isto é, de compreender melhor para agir melhor” 
(Alarcão, 1999/2006: 314; Hargreaves, 1998). Assim, nem a auto-supervisão dispensa a 
hetero-supervisão (Alarcão, 2009; Alarcão e Tavares, 2003), nem os processos/dispositivos 
de supervisão se confinam apenas aos professores na sua individualidade ou em pequenos 
grupos. Como sublinham Alarcão e Tavares “não se trata apenas de saber mais, mas de um 
saber qualitativamente diferente que assenta numa atitude e maneira de ver diferentes” 
(2003: 126). 
3 - o contexto da prática, a escola enquanto organização  
A terceira fonte de aprendizagem diz respeito à articulação do plano de 
desenvolvimento profissional dos docentes com o plano de desenvolvimento da escola, 
inseridos no âmbito da política da escola. Deste modo, incluem-se nas práticas de 
supervisão tanto objectivos pessoais como institucionais, potenciando o DP dos sujeitos e 
da organização,  
 “Ao articularem o plano de formação com o plano estratégico para o futuro da 
organização, as decisões sobre a formação constituem “antecipação das 
mudanças”, privilegiam a “problematização das situações” pelos intervenientes 
no processo de mudança, valorizam os seus saberes experienciais, privilegiam 
recursos educativos endógenos e potenciam as interacções colectivas” (Machado 
e Formosinho, 2009: 296). 
 
Todas estas experiências concorrem para a valorização do trabalho dos docentes 
quer a nível individual, quer a nível colegial. Os objectivos traçados no projecto de DP de 
cada professor enquadram-se, deste modo, na construção de um projecto comum de escola, 
cujo objectivo último é o garante de aprendizagens de qualidade. Como refere Marczely, 
“a system of professional development that acknowledges and builds on (this) professional 
diversity is the only real way to assure progress in the field of education” (1996: 117). 
Importa então que a acção dos professores não só assegure aprendizagens de qualidade aos 
seus alunos, mas também que seja fonte de aprendizagens profissionais para si próprios e 
impulsionadoras de desenvolvimento da escola enquanto organização.  
O valor destas aprendizagens para os docentes está relacionado, não apenas com a 
reflexão e discussão entre pares, que lhes poderá permitir um “redimensionamento 
 86  
consciente das suas práticas” (Andreolla, Bragagnolo e Dickel, 2007: 29), como também 
com uma fundamentação que simultaneamente pode contribuir para uma compreensão 
mais profunda do seu trabalho, “dando-lhe perspectiva e dotando-o de intencionalidade” 
(Andreolla, Bragagnolo e Dickel, 2007: 38) e lhe confira reconhecimento e legitimidade, 
tanto dentro dos muros da escola, como fora deles.  
Parece-nos importante referir que os pressupostos supervisivos de dialogicidade, 
colegialidade e rigor, reflexão, abertura e confiança mútua são cruciais para a legitimação 
do DP por parte dos professores nele envolvidos e também da escola, enquanto 
organização. Num processo paralelo à relação entre formador e formando, cada docente 
detém a responsabilidade de abrir espaço ao desenvolvimento e emancipação dos seus 
pares, encontrando aí a base do seu próprio desenvolvimento e emancipação, uma vez que 
a autoridade profissional de cada docente ganha sentido na medida em que apoia e legitima 
a autoridade profissional do seu par e vice-versa (Vieira, 2006: 184). Esta interacção entre 
pares assume as características da aprendizagem de adultos, como refere  Day,  
“Ser-se um aprendente adulto significa reflectir nos propósitos e práticas, bem 
como nos valores e contextos sociais em que estes são expressos. A abertura e o 
feedback, fundamentais para a reflexão, são processos de aprendizagem que não 
só desafiam as competências emocionais e cognitivas dos professores, como 
também os valores pessoais e profissionais que lhes estão subjacentes e que 
constituem o centro da prática profissional. Para que continuem a desenvolver-se 
profissionalmente, os professores têm de envolver-se em diferentes tipos de 
reflexão, na investigação-acção e na narrativa, ao longo da sua carreira, e ser 
apoiados para enfrentarem os desafios que tal empreendimento implica” (2001: 
83-84). 
 
O processo de supervisão, enquanto apoio e meio de legitimação do DP, tem como 
pressuposto que os docentes são profissionais reflexivos, autónomos, constituindo a 
investigação da prática e a experimentação processos dinâmicos e evolutivos, nos quais “a 
prática é geradora de teoria” (Vieira, 2006a: 18). A mais-valia da supervisão apresenta-se 
enquanto forma de legitimação (Eraut, 1987), não só do processo de construção de 
conhecimento, mas também do conhecimento assim construído, ou seja, do conhecimento 
construído na interacção entre pares através da análise e reflexão dos docentes sobre a 
prática. Referimo-nos à legitimação na perspectiva de Vieira, enquanto “processos de 
teorização da experiência e autenticação das teorias com uma finalidade transformadora” 
(2009: 67), ou seja, no sentido do reconhecimento dos docentes enquanto profissionais 
capazes de construir conhecimento a partir da sua prática e através de processos de 
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reflexão orientados por critérios de referência e princípios éticos e profissionais que lhe 
garantam rigor, adequação e reconhecimento entre pares e na sociedade em geral. O 
mesmo é dizer, legitimação no sentido de afirmação profissional, como atrás referimos. A 
supervisão oferece aos docentes a possibilidade de ganhar “confiança na relevância do seu 
CP e na capacidade de fazerem ouvir a sua voz como investigadores da sua própria prática 
e construtores de um saber específico inerente à sua função social” (Alarcão e Roldão, 
2008: 15). 
 
3.2.3. forma de estar e ser 
 
A supervisão, enquanto processo de compreensão da complexidade da situação 
educativa e legitimação do DP, caracteriza e assiste uma nova forma de estar na educação, 
cujos traços conceptuais se encontram alinhados com o que Day designa de valores para o 
futuro, abertura à participação, à diversidade, ao conflito, à reflexão, aos erros (Day, 2001: 
304-305), que constituem ferramentas de articulação e integração de saberes. A 
interrogação permanente das respostas transitórias que vão sendo encontradas, que “trazem 
a marca do provisório, do inacabado” (Andreolla, Bragagnolo e Dickel, 2007: 39), a 
dúvida, a inquietação, a epistemologia da incerteza integram os aspectos que definem esta 
forma de estar na educação como um estado de permanente alerta potenciador de 
crescimento. Assim, entendemos o processo de supervisão como regulador e 
transformador, sempre em referência não só aos sujeitos, mas também aos quadros de 
referência, aos objectivos delineados e aos contextos, isto é, tendo em conta as pessoas que 
moram nos professores e nos alunos, os objectivos educacionais a alcançar e o projecto 
concebido por cada um para os alcançar. Retomando as palavras de Vieira, supervisão é 
uma visão do sentido, ou seja “da direcção”, a supervisão confere “às práticas educativas a 
transformação pessoal e social, inscrita nos valores da democracia” (2006: 8). 
Trata-se de desenvolver pelos sujeitos e pelas escolas no âmbito do trabalho 
docente, uma forma de estar na educação que implica uma experimentação e reflexão 
constantes, visando a (re)construção de conhecimento com os pares, dentro da mesma 
instituição, mas também abrindo-se à interacção com a comunidade e com outras 
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instituições.9 Esta forma de estar na educação implica uma indagação crítica à condição da 
educação, das suas finalidades e do papel que cada um exerce no quotidiano da prática 
docente, situando-se no enquadramento ético e conceptual da educação e abraçando um 
comprometimento político-social. Referimo-nos a uma nova maneira de ser professor e 
estar na profissão que capacita os docentes em relação ao seu poder educacional, ou seja, 
os docentes podem decidir das finalidades e meios da sua própria formação e exercer a sua 
autonomia fundamentada na investigação na sala de aula e reflexão sobre o seu fazer 
específico.  
                                                 
9
 De salientar a existência de iniciativas de desenvolvimento profissional dentro das próprias escolas, 
nomeadamente quando os docentes se organizam em Círculo de Estudos, e ainda os projectos de articulação 
entre diferentes instituições, nomeadamente o projecto de colaboração interinstitucional e interpessoal no 
CIDTFF (Centro de Investigação Didáctica e Tecnologia na Formação de Formadores) do Departamento de 
Didáctica e Tecnologia Educativa da Universidade de Aveiro (DDTE/UA), desenvolvido entre Janeiro de 
2004 e Novembro de 2005, que envolveu uma escola Secundária, e o Centro de Formação das Escolas do 
Concelho de Ílhavo (Canha, M. B. Q. e Alarcão, I., 2005; Canha, M. B. Q.; Lopes, S. e Ramos, A. P. (em 
publicação). 
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Conclusão 
 
Neste capítulo, apresentámos as ideias que nos parecem centrais para compreender 
a discussão em torno do desenvolvimento profissional docente e de como este se entretece 
com o conhecimento profissional. Começando por apresentar diversos entendimentos de 
CP docente, chegámos a uma configuração tripartida em zonas (sujeito, saber, escola), que 
pretende dar conta da sua complexidade. Referimo-nos também aos factores que intervêm 
na sua (re)construção, destacando o papel das representações dos sujeitos, das suas 
histórias de vida e dos contextos nos quais se movimentam.  
No processo de gestão e (re)construção do CP sublinhámos a centralidade do 
sujeito, ou seja, a necessidade de envolvimento pessoal no fazer educativo, impulsionador 
de uma acção comprometida que orienta e explora as possibilidades de aprendizagem 
inerentes às interacções nas quais cada sujeito é interveniente. O envolvimento e 
comprometimento pessoais, a auto consciência, a abordagem pedagógica centrada no aluno 
e a capacidade de desenvolver um pensamento sistémico são os pilares para um novo 
modelo de desenvolvimento e crescimento profissional “que introduza no presente uma 
outra maneira de pensar e de viver a educação” (Nóvoa: 2002b: 66).  
Esta outra maneira pode ser representada através de um movimento de vaivém entre 
os conceitos de aprender e empreender, apresentados na introdução deste capítulo. Neste 
movimento entre aprender e empreender produzem-se acções que impulsionam o 
desenvolvimento profissional docente e se enquadram numa perspectiva emancipatória e 
transformadora da profissionalidade docente (Leite 2007; Kohonen, 2007; 2007a). Neste 
contexto, para além de sublinharmos, por um lado, a complexidade do CP, destacamos, por 
outro, a necessidade de comprometimento político-social dos profissionais de educação. 
Este comprometimento possibilita ainda a valorização do CP dos professores, que passa 
pela consciencialização tanto da complexidade do seu conhecimento, bem como de que o 
seu DP não acontece espontaneamente, à semelhança de qualquer outra aprendizagem. E 
passa também, por outro lado, pelo modo como os docentes se apropriam do seu próprio 
DP e das acções que para tal empreendem.  
Neste âmbito, o papel da FC pode assumir uma posição de relevo assistindo os 
professores no seu processo de DP. A formação contínua contextualizada e informada por 
estratégias supervisivas pode potenciar o DP no qual os docentes encontrem não só o 
 90  
necessário apoio para a consecução das finalidades educativas e sociais assumidas pela 
escola, e consequentemente pelos professores, mas também a legitimação da sua acção, 
enquanto construtores de conhecimento e, por essa via, transformadores da sociedade.  
Referimo-nos, portanto, a um processo de DP que tenta aproximar a prática aos 
ideais que defendemos para a escola e para a sociedade, através da investigação e do 
aperfeiçoamento da prática docente no seu quotidiano, preocupado e empenhado numa 
educação de qualidade. O futuro prende-se necessariamente com o ideal de escola que 
queremos e com a sociedade que queremos, e para a qual a acção docente é determinante. 
Falamos de 
“acção práxica, enquanto acção informada, não apenas pelos requisitos de matriz 
técnica, mas pelos valores de bem, ou seja, que ultrapassa nas suas finalidades o 
imediatismo utilitarista da e para a acção, para a situar e compreender no 
contexto social e humano e no compromisso crítico com o bem comum enquanto 
desenvolvimento harmonioso e sustentado de cada um e de todos” (Sá-Chaves, 
2004: 2-3). 
 
Nesta sequência, falámos de desenvolvimento profissional sustentável que se 
caracteriza por um processo descontínuo, não linear, feito de avanços e retrocessos; é 
individual e intrínseco ao sujeito, embora também construído na interacção com os outros e 
com o meio ambiente, sendo, por isso, contextualizado, tanto no espaço, como no tempo, e 
inserindo-se na biografia profissional e pessoal dos professores. Accionar um processo de 
desenvolvimento profissional sustentável é procurar a coerência, assegurando “a criação e 
sustentação de ambientes promotores da construção e do DP num processo sustentado, de 
progressivo desenvolvimento da autonomia pessoal” (Alarcão e Roldão, 2008: 54). Esse 
processo consubstancia-se em modos que possam apoiar os docentes a encontrar uma 
forma de estar na profissão, sustentada na capacidade constante de questionar e indagar as 
teorias perfilhadas e as praticadas, quer por si próprio, quer pelos seus pares (Argyris e 
Schön, 1974; Eraut, 1987; Day, 2001), analisando qual o grau de convergência entre elas. 
Neste âmbito, salientámos o papel da interacção, não só com os pares, mas também com os 
contextos, no processo de DP, o que para além de constituir uma fonte de aprendizagem, é 
uma forma de combater o trabalho solitário, colocando os professores no caminho do 
trabalho colaborativo e solidário (Esteves 2006).   
Em suma, a construção de ambientes facilitadores de (des/re)construção de 
conhecimento profissional e de desenvolvimento profissional sustentável é uma tarefa que 
cabe a todos os docentes em que se alicerça uma nova forma de estar na profissão e ser 
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professor. Estes ambientes, para além da sua construção, necessitam de apoio. Baseando-
nos na reflexão que temos vindo a expor, e ainda em cinco ideias para práticas de FC 
apresentadas por Nóvoa (2002b: 63-66), construímos um programa de FC que, mais à 
frente, apresentaremos, simultaneamente inscrito numa lógica de crescimento profissional 
que implica, forçosamente, uma lógica de resolução de problemas. Pretendemos seguir 
uma perspectiva inovadora, capitalizar experiências inovadoras e redes de trabalho, já 
existentes na escola, valorizar as actividades de (auto)formação participada e de formação 
mútua e reflectir na prática e sobre a prática, incentivando à participação na construção da 
formação.  
Por fim, esta maneira de ser e estar em educação pressupõe a assunção de uma 
responsabilidade partilhada na (re)construção de conhecimento na qual se inclui a 
responsabilidade de ajudar os alunos a ler e a compreender o mundo em que vivemos, 
respeitando e celebrando a herança que o passado nos legou e interagindo com ela, 
sublinhando saberes de natureza diversa, experienciais, científicos, contextuais, pessoais 
ou outros, deste modo, construindo e ajudando a construir o futuro. No capítulo seguinte 
ocupar-nos-emos do contributo específico da educação em línguas no desempenho desta 
responsabilidade.  
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Capítulo 2: Educação em línguas  
 
Introdução 
 
Num mundo paradoxal de “desassossego no ar”, de rotina acelerada, num tempo 
“caótico onde ordem e desordem se misturam em combinações turbulentas” (Santos, 2000: 
39), num mundo caracterizado pela possibilidade de proximidade entre qualquer local e 
pela possibilidade de comunicação interplanetária em qualquer momento e em tempo real, 
as necessidades de compreensão avolumam-se. O esbatimento de fronteiras que potenciou 
a ideia da era planetária (Morin, Motta e Ciurana, 2004), com uma consequente 
multiplicação de relações e interacções entre as diferentes partes do mundo não parece ter 
sido acompanhado por uma maior compreensão entre os sujeitos,  
 
 “A situação é paradoxal na nossa Terra. As interdependências multiplicaram-se. 
(...) A comunicação triunfa, o planeta é atravessado por redes, faxes, telemóveis, 
modems, Internet. E no entanto, a incompreensão continua geral. Na verdade, 
existem grandes e múltiplos progressos da compreensão, mas os progressos da 
incompreensão parecem ainda maiores. O problema da compreensão tornou-se 
crucial para os humanos. E, a este título, deve-se uma das finalidades da 
educação do futuro” (Morin, 2002: 99). 
 
Assinalada como um dos saberes fundamentais da educação do futuro, a 
necessidade de compreensão implica aprender com o outro, compreender, em conjunto, o 
texto e o seu contexto, as partes e o todo, o múltiplo e o uno (Morin; 2002: 100), num 
exercício característico do nosso tempo de gestão de paradoxos.    
A integração das sociedades particulares no conjunto planetário abre portas à 
possibilidade de uma consciência de um espaço ampliado geográfico, social e humano, de 
onde decorre a exigência de uma solidariedade planetária, para a qual a necessidade de 
compreensão é invocada, enquanto capacidade de abertura ao outro, 
“(...) A exigência de uma solidariedade à escala mundial supõe, por outro lado, 
que todos ultrapassem a tendência de se fecharem sobre si mesmos, de modo a 
abrir-se à compreensão dos outros, baseada no respeito pela diversidade” (Delors, 
1996: 42). 
 
Porém, e à medida que vamos encontrando sinais da globalização à nossa volta, 
assemelhando-se as paisagens urbanas entre si, como sinal da circulação de bens e de 
pessoas, assiste-se também a uma busca de sentido consubstanciada em identidades 
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definidas, quer localmente ou até de uma forma dispersa. O ressurgimento de identidades 
étnicas, religiosas e linguísticas de natureza mais localizada (Hargreaves, 1998: 61) é 
expressão dessa busca. Assistimos ainda, cada vez mais, a conflitos locais e mundiais que 
sublinham o isolamento, a incompreensão e a distância dos sujeitos entre si e dos sujeitos 
em relação ao mundo e, não raras vezes, do sujeito em relação a si próprio. Para além da 
carência de compreensão (Morin, Motta e Ciurana, 2004) e apesar de ligados globalmente, 
e, portanto, mais perto uns dos outros, nem por isso nos tornámos mais solidários e 
tolerantes. É neste sentido que a educação tem um papel primordial,  
“Ajudar a transformar a interdependência real em solidariedade desejada, 
corresponde a uma das tarefas essenciais da educação. Deve, para isso, preparar 
cada indivíduo para se compreender a si mesmo e ao outro, através de um melhor 
conhecimento do mundo” (Delors, 1996: 41). 
 
Referimo-nos a um conhecimento do mundo no qual se insira a compreensão do 
outro na sua diferença, um “conhecimento-emancipação”, no sentido em que “conhecer é 
reconhecer, é progredir no sentido de elevar o outro da condição de objecto à condição de 
sujeito” (Santos, 2000: 29), na qual se fundam as bases da solidariedade.  
Neste contexto, importa em educação apelar ao comprometimento social e político 
do professor no desempenho da sua tarefa docente, relacionado com ideais universais de 
paz, tolerância e respeito pelo outro (Declaração Universal dos Direitos do Homem, ONU, 
UNICEF). Assim, “a única verdadeira mundialização que estaria ao serviço do género 
humano é a da compreensão, da solidariedade intelectual e moral da humanidade” (Morin; 
2002: 109).  
É nesta perspectiva que a educação em línguas poderá desenvolver um papel crucial 
como força motriz catalisadora de sinergias que preparem e favoreçam o diálogo e o 
encontro com o outro, promovendo a (inter)compreensão interplanetária. A educação em 
línguas poderá dar um contributo valioso para que a escola do séc. XXI se constitua como 
um espaço de aprendizagem e preparação para a compreensão de si e do outro num 
exercício de cidadania plena e responsável, 
“Languages are absolutely vital to the identity of groups and individuals, and 
their peaceful coexistence. They are a strategic factor in advances towards 
sustainable development and the harmonious coordination of the global and the 
local (…) languages lie at the heart of all social, economic and cultural life” 
(Matsuura, 2008: sp). 
 
Educar em línguas é dar a possibilidade de reflectir sobre a palavra, sobre o 
discurso do outro e sobre o seu contexto. Para além de ver é preciso analisar o que se vê, 
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ouvir e analisar o que se ouve, compreender os discursos nos seus contextos, ou seja, no 
contexto da cultura dos seus falantes, contribuindo para o desenvolvimento de “uma 
linguagem de crítica e da possibilidade capaz de expressar o que é novo e diferente” 
(Giroux, 2006: 27) num mundo em constante mutação política e cultural. 
Neste contexto, a educação em línguas diz respeito tanto à aquisição da língua 
como à preocupação com o respeito pelo outro, pela diversidade cultural, sendo um dos 
seus objectivos o desenvolvimento de uma competência de comunicação intercultural. 
Estes aspectos constituem objectivos centrais da política linguística europeia, na linha do 
Conselho da Europa, que tem vindo a enfatizar a importância da diversidade linguística e a 
encorajar a aprendizagem de várias línguas, numa preocupação com a preservação da 
língua de cada um e, ao mesmo tempo, acreditando que o conhecimento de várias línguas 
facilita a mobilidade, o respeito e a compreensão do outro (Beacco e Byram, 2003, 2007; 
Beacco, 2005; Beacco et al, 2009).  
Educar em línguas é fazer aprender modos de expressar a nossa humanidade, 
modos de transformar barreiras em riqueza e incompreensão em intercompreensão 
(Willems, 2002). A educação em línguas terá de ir ao encontro da construção desse espaço 
de intercompreensão, essas ‘línguas’ na qual possamos expressar a nossa humanidade. 
A assunção desta responsabilidade educativa é delicada (Delors, 1996) dado que há 
que gerir, de forma equilibrada, o reforço dos fundamentos da cada cultura e identidade 
com o respeito pelo outro e pela diversidade, num tempo de complexidade e incerteza. 
Importa referir que consideramos que esta tarefa de educar em línguas, educar para a 
compreensão e para a tolerância se insere num todo curricular, cujo sucesso depende de 
práticas coordenadas e sistemáticas levadas a cabo por um conjunto de profissionais da 
educação. 
Aprender e/para compreender são, portanto, palavras-chave da educação em 
línguas, que, numa dimensão da acção social de educar, significa “promover o 
desenvolvimento integral dos seres vivos que são as pessoas, nas suas dimensões cognitiva, 
afectiva e volitiva” (Alarcão, 2002: 67) preparando-os para uma cidadania respeitadora da 
diversidade linguística e cultural.  Acreditamos que a aprendizagem de línguas diferentes 
poderá promover uma melhor compreensão do mundo do outro e, consequentemente, do 
mundo de cada indivíduo, podendo considerar-se um meio e um espaço privilegiado com 
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um potencial formativo (Tavares, 1999) acrescido para promover a compreensão na 
persecução de objectivos de tolerância e solidariedade. 
Na sequência do que temos vindo a expor, este capítulo divide-se em cinco pontos e 
tem como objectivo justificar a necessidade de uma nova educação em línguas, mais 
diversa e mais plural que responda aos desafios da sociedade actual. Para explicar o que 
significa hoje educar em línguas partimos de uma contextualização histórica do que tem 
sido o ensino de línguas para explicitarmos o que entendemos por educação em línguas 
neste estudo. O caminho que percorremos propõe-se olhar para o modo como as línguas 
têm sido objecto de ensino, as dimensões a que se tem dado ênfase, destacando, por fim, a 
competência plurilingue e intercultural, numa justificação da necessidade de explorarmos 
os objectos língua em função do desenvolvimento da competência plurilingue e 
intercultural, o que faremos no ponto 1. Tendo em conta que as línguas são uma parte do 
currículo escolar, no ponto 2, explanaremos o modo como as percepcionamos inseridas 
num projecto curricular mais vasto. No ponto 3, discutiremos as finalidades da educação 
em línguas, apresentando as suas diferentes dimensões, partindo de uma perspectiva que 
toma o sujeito como centro do processo de ensino, numa abordagem que dá primazia à 
pessoa. No ponto 4, falaremos de princípios didácticos que podem nortear uma abordagem 
plural e singular, associando-lhe, no ponto 5, a utilização do portfolio enquanto 
instrumento pedagógico que vai ao encontro da pessoa, garantindo um ensino 
personalizado promotor do plurilinguismo e, por isso, na nossa perspectiva, adequado à 
tarefa de educar em línguas. 
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1. Da necessidade de educar em línguas  
 
Um dos grandes contributos sobre o ensino das línguas pertence a Coménio (1985), 
sendo considerado por muitos como o fundador da didáctica das línguas enquanto 
disciplina autónoma (Germain, 1993: 85, Alarcão, 1984/2006). Desde essa altura, 
assinalada com a publicação da obra Didáctica Magna em 1657, este campo científico fez 
um longo percurso, desde um entendimento restrito de didáctica enquanto arte ou técnica 
de ensinar, até um entendimento mais complexo expresso na noção de “tríptico didáctico” 
identificado por Alarcão (1994/2006) para se referir à complexidade e 
multidimensionalidade do campo. Incluem-se no tríptico didáctico a investigação em 
didáctica, que diz respeito ao trabalho do investigador nesta disciplina; a didáctica 
curricular que se refere à formação inicial e/ou contínua, e a didáctica profissional que diz 
respeito às práticas dos professores no quotidiano escolar. É esta última, a didáctica 
profissional, o foco da nossa atenção neste estudo. Mais concretamente, a nossa 
preocupação está relacionada com a actividade docente, com os processos de ensino, 
métodos e técnicas de ensino destinados a concretizar as finalidades educativas da 
aprendizagem de línguas na actualidade.  
Ensinar e aprender línguas na escola da actualidade é mais do que dominar uma 
determinada língua ou mais do que conhecer ou saber sobre os hábitos e costumes de 
outros lugares e povos que, de um momento para o outro, à distância de um clique, por via 
das tecnologias de comunicação, se podem tornar presentes. Trata-se de ser capaz de se 
relacionar com o outro, um saber que, para além das competências de comunicação, inclui 
tanto competências sociais como emocionais. Assim, comunicar significa não só dar a 
conhecer, informar ou transmitir pensamentos e emoções, é também estabelecer contacto, 
participar, relacionar-se com o outro nas mais diversas interacções sociais.  
Para compreendermos como se olha na actualidade para o ensino de línguas, 
parece-nos importante começar por esclarecer o que significa educar em línguas, partindo 
de uma breve contextualização histórica para, de seguida, lançarmos um olhar renovado 
sobre o ensino de línguas.  
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1.1. um olhar retrospectivo  
 
Segundo Claude Germain (1993) o modelo para o ensino das línguas modernas 
remonta ao Renascimento, altura em que o estatuto do latim muda e esta língua começa a 
ser gradualmente considerada uma disciplina de formação do espírito. Desde então, e 
seguindo a perspectiva de Andrade (1988b in Andrade, 1997), no que se refere ao ensino 
de línguas em Portugal nos séculos XIX e XX, quatro grandes períodos podem ser 
delineados no ensino de línguas estrangeiras até à actualidade. A estes períodos 
correspondem diferentes modos de entender a língua e, consequentemente, modos de a 
ensinar que se revestem de características diferentes nos quatro períodos: o primeiro é 
caracterizado pelo método tradicional (MT) ou clássico (até cerca de 1900); o segundo 
pelo Método Directo (MD) (desde 1900 até à primeira guerra mundial); o terceiro pela 
metodologia audio-oral (MAO) e método audio-visual (MAV) (desde a primeira guerra 
mundial até aos anos 70) e o último período (a partir dos anos 70) é caracterizado pela 
abordagem comunicativa (AC) (Germain, 1993; Martins, 2008; Puren, 1988, 1999). Neste 
período, o conceito de competência de comunicação, desenvolvido por Hymes (in Brumfit 
e Johnson, 1991) baseado em reflexões críticas sobre a noção de competência e 
performance de Chomsky (1965) é crucial e central. Actualmente avançámos em relação à 
abordagem comunicativa, focando o nosso estudo um período pós-comunicativismo. 
Entre a abordagem comunicativa e a actualidade verificaram-se desenvolvimentos 
que, não rejeitando completamente a abordagem comunicativa, abarcaram vertentes mais 
humanistas do ensino de línguas, destacando-se o contributo de Earl Stevick (Wang, 2005). 
Esta tendência mais humanista sublinha a importância do mundo interior do sujeito, 
colocando maior ênfase no aluno e na interacção social e originando abordagens variadas 
(cuja apresentação e discussão se encontra fora do nosso propósito), entre elas, o método 
silencioso (The Silent Way) de Caleb Gattegno, a aprendizagem em comunidade 
(Community Language Learning) de Charles Curran, a sugestópedia (Suggestopedia) de 
Georgi Lozanov e a resposta física total (Total Physical Response) de James Asher 
(Stevick, 1990; Mariani, 1992).  
A evolução no questionamento da abordagem comunicativa e as alterações sociais 
do final do séc. XX impulsionam, a partir dos anos 90, a configuração de um novo período 
na evolução da DL (o quinto) marcado pelas abordagens plurais de sensibilização à 
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diversidade linguística (SDL) (Martins, 2008: 155), que constitui o que designamos ‘um 
olhar renovado’ e que abordaremos na secção seguinte (Candelier, 2010, 2008).   
Nesta evolução importa destacar três aspectos que, do nosso ponto de vista, são 
cruciais para esclarecer a necessidade de educar em línguas por oposição a ‘ensinar 
línguas’, nomeadamente a concepção de língua, a alteração da designação de ‘método’ 
para ‘abordagem’ e o modo como o aluno é perspectivado.   
Duma forma sucinta, as diferentes formas de conceptualizar a língua, ao longo 
dos quatro períodos, traduzem um percurso desde uma visão da língua enquanto um 
sistema fechado governado por regras hierarquicamente organizadas (MT), a um conjunto 
vocábulos ou de estruturas gramaticais (MD), ou a noções e funções (MAO e MAV) até a 
uma visão da língua enquanto sistema de expressão e comunicação (AC) (Andrade e 
Araújo e Sá, 1992; Brown, 1994; Germain, 1993; Martins-Cestauro, 1997; Puren, 1988, 
1999). Esta última conceptualização, característica da abordagem comunicativa, reconhece 
a complexidade inerente ao ensino e aprendizagem de uma língua pretendendo “ensinar a 
língua na sua totalidade” (...) abrangendo “o fenómeno verbal em toda a sua complexidade 
e diversidade funcional” (Andrade e Araújo e Sá, 1992: 19-20). Embora constituindo uma 
fase importante no desenvolvimento do ensino de línguas, Andrade e Araújo e Sá (1992) 
concluem que a tentativa de abranger a complexidade do ensino/aprendizagem conduziu à 
dispersão, à falta de rigor e sistematicidade, assumindo-se como uma abordagem 
pragmática e utilitária, escapando-lhe, portanto, a complexidade da construção de 
significado.  
Ainda no quadro de uma retrospectiva sobre o que tem sido o ensino de línguas 
incluímos as relações entre línguas, por exemplo, entre a língua estrangeira e a LM. 
Considerando a LM como referência no primeiro período (MT), os outros períodos foram 
oscilando entre uma rejeição clara desta no processo de aquisição da língua estrangeira 
(MD, MAO e MAV) a uma tolerância moderada (AC) enquanto conhecimento prévio e 
facilitador da finalidade última do ensino de línguas estrangeiras – a experimentação da 
comunicação.  
De acordo com Hufeisen (2004), podem identificar-se três grandes vectores da 
investigação sobre a aquisição da língua que facilmente relacionamos com os quatro 
períodos de evolução traçados: a hipótese contrastiva, que coloca a ênfase na comparação e 
contraste entre línguas (MT) (a partir dos quais a descrição do conceito de interferência foi 
 99  
formulado); a hipótese nativista, que pressupõe uma sequência de aquisição da língua 
inerente a cada indivíduo semelhante à aquisição da sua LM (MD, MAL, MAV) 
(identificação de erros ligados ao desenvolvimento da aprendizagem) e a hipótese 
interlíngua, que define a aquisição de uma língua como um processo dinâmico e 
sistemático dirigido sobre a nova língua a aprender e descrevendo os processos de 
transferência (AC). Estas hipóteses consideram a implicação de duas línguas, pressupondo 
que a aprendizagem de outras LE não era diferente da aprendizagem da primeira LE. 
Assim, de acordo com Hufeisen, numa perspectiva psicológica, a distinção entre LM, SL e 
LE parece não ser uma distinção útil já que se pode argumentar que os processos de 
aquisição são idênticos.  
Em geral, os diferentes modos de conceptualizar a língua traduziram-se em 
métodos que pretendiam aplicar os desenvolvimentos da investigação sobretudo nas áreas 
da psicologia e da linguística da época no que se refere à aprendizagem das línguas. 
Porém, é pertinente destacar a alteração da designação “método” para “abordagem” no 
que se refere ao ensino das línguas no quarto período por nós identificado, sendo este o 
segundo aspecto importante a considerar neste olhar retrospectivo. O termo “abordagem” é 
o mais usado nas mais recentes vertentes metodológicas, denotando um afastamento de 
uma concepção do ensino língua ancorada num conceito normativo de prática de sala de 
aula (Brown, 1994). Aceitar que não é defensável o ensino de línguas de acordo com um  
método único, implica “tomar em consideração a natureza flexível, multifacetada e 
complexa do acto pedagógico” (Andrade e Araújo e Sá, 1992: 106).  
Segundo Brown (1994), tem-se vindo a deixar de lado uma visão espartilhada num 
conjunto de práticas relativamente homogéneas, decorrentes de uma determinada 
perspectiva teórica do campo da psicologia e da linguística. Este autor sugere “a principled 
approach to interactive language pedagogy”, ou seja, um ensino baseado em princípios de 
ensino e de aprendizagem de línguas sobre os quais haja algum grau de certeza, 
valorizando a interacção linguística integrada das práticas de ensino. Nesta sequência, a 
abordagem comunicativa, apesar das críticas, pela ênfase na capacidade de comunicar 
constitui-se como uma base importante para o ensino de LE na actualidade, considerando-
se mais como um conjunto de princípios gerais que podem ser aplicados e interpretados de 
várias maneiras do que como uma metodologia constituída, por oposição aos três períodos 
anteriores,  
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“Communicative language teaching exists in many forms, some of which do not 
necessarily sit comfortably together. Briefly, however, they all involve some shift 
in emphasis, away from learning language for its own sake to a focus on the need 
and ability to understand and be understood” (Grenfell, 2000: 3). 
 
A evolução assinalada pretende levar a um grau de flexibilidade que abre a 
possibilidade de fazer escolhas ecléticas informadas e bem fundamentadas no 
conhecimento disponível sobre o ensino e a aprendizagem de línguas. Puren (1999) refere-
se a esta flexibilidade e abertura ao falar de didáctica das LE na encruzilhada dos métodos 
e, defendendo uma didáctica complexa, afirma o ecletismo metodológico como uma etapa 
posterior à abordagem comunicativa, 
“Toutes les pistes imaginables sont grandes ouvertures à la fois, même celles que 
l’ont croyait à jamais abandonnées au nom des « acquis » de la discipline. (…) 
C’est ce qui est arrivé, en ce sens, dire que l’ère éclectique a commencé, dire que 
les uns et les autres ont commencé à tracer leurs multiples chemins personnels, 
c’est dire que AC est « dépassé »” (Puren, 1999: 73). 
 
Também Kumaravadivelu (2001), na sequência da investigação no que se refere ao 
ensino de línguas, se refere à mudança do conceito convencional de método, propondo 
uma “condição pós-método” que implica repensar e remodelar a escolha do(s) princípio(s) 
organizador(es) para do ensino de línguas. Este autor propõe um sistema tridimensional 
que observa três parâmetros pedagógicos: particularidade, praticabilidade e possibilidade 
(que mais à frente retomamos), ou seja, uma alternativa aberta, relevante e coerente 
baseada no conhecimento teórico, empírico e pedagógico que possibilite aos professores 
construir teorias a partir da prática e pôr em prática as suas teorias, o que se traduz numa 
atribuição de autonomia e poder aos professores, reconhecendo o seu CP. De assinalar que 
esta posição vai ao encontro do que defendemos sobre o CP e desenvolvimento 
profissional no Capítulo 1. Nesta perspectiva, reforça-se o papel do professor não enquanto 
autoridade ou modelo a ser seguido, mas como profissional autónomo, assumindo 
múltiplos papéis na tarefa de ajudar o aluno a aprender línguas, o que inclui pensar 
estrategicamente (Grenfell, 2000: 1) e investigar a sua própria acção, transformando-se em 
professor e investigador estratégico,  
“The post-method teacher, like the postmethod learner, is an autonomous 
individual. Teacher autonomy in this context entails a reasonable degree of 
competence and confidence on the part of teachers to want to build their own 
theory of practice that is responsive to the particularities of their educational 
contexts and receptive to the possibilities of their socialpolitical conditions 
(Kumaravadivelu, 2001: 548). 
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O terceiro aspecto a considerar, que se junta aos outros abordados (a concepção de 
língua e a alteração da designação de ‘método’ para ‘abordagem’), diz respeito ao papel 
do aluno que, à semelhança do papel do professor, também se vai reconfigurando. Nos 
diferentes períodos é atribuída uma progressiva importância ao aluno, de modo a 
desenvolver tendencialmente maior independência e autonomia na aprendizagem. De 
salientar o contributo das abordagens humanistas para uma visão mais centrada no aluno 
enquanto pessoa, cabendo-lhe também responsabilidade no processo de aprendizagem, 
“Much of a humanist teacher's effort would be put into developing a child's self-
esteem. It would be important for children to feel good about themselves (high 
self-esteem), and to feel that they can set and achieve appropriate goals (high 
self-efficacy). This form of education is known as child-centred, and is typified 
by the child taking responsibility for their education and owning their learning” 
(Sturt, s.d.). 
  
Num olhar retrospectivo, a história das metodologias apresenta fenómenos 
recorrentes de alternância ou de circularidade (Puren, 1988: 393). Poderíamos perspectivar 
estes cinco períodos como uma evolução em espiral (Candelier, 1986, in Puren 1988: 394), 
retomando e rebuscando traços do passado, reconfigurando-os para se adaptarem a novas 
realidades e responderem a novas necessidades. Concordamos com Puren (1988), que não 
se trata de um movimento em espiral nem de pêndulo, antes se trata de deslocalizações da 
problemática didáctica, ora olhando para uns problemas ora para outros “les révolutions 
méthodologiques ont opéré moins de renouvellements que de déplacements de la 
problématique didactique” (Puren, 1988: 394). 
Na linha de Puren, também pensamos que este passado é muito rico e que importa 
tê-lo em conta na perspectivação do presente e do futuro do ensino de línguas, 
“J’ai été particulièrement frappé par la richesse de ce passé: cohérence des 
constructions méthodologiques, pertinence des débats, intelligence et conviction 
de ceux qui y prirent part, permanence, au-delà des modes et même de 
“révolutions”, des problèmes fondamentaux auxquels notre époque, comme les 
précédentes, s’efforce d’apporter des solutions qui lui conviennent le mieux” 
(Puren, 1988: 392). 
 
Como vimos até aqui, neste olhar retrospectivo, e retomando um título de Puren 
(1999) encontramo-nos numa ‘encruzilhada’ de características peculiares que ultrapassa a 
proposta de algo radicalmente novo. Trata-se de valorizar o conhecimento construído até 
aqui para, numa reconfiguração, o adequarmos às novas necessidades comunicativas do 
nosso mundo. Consideramos que, actualmente, estamos num novo período de 
desenvolvimento do ensino das línguas e, contrariamente à apresentação de um novo 
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método ou abordagem, parece ser um período de síntese e integração. Nele pretende-se 
reconhecer as diferenças tanto da LM como de quaisquer outras línguas tomando-as 
enquanto mais-valias, bem como a valorização dos intervenientes no ensino e na 
aprendizagem de línguas, o professor e o aprendente enquanto pessoas autónomas e 
responsáveis pela construção de conhecimento. Olha-se para o ensino de línguas duma 
forma diferente, não sendo a finalidade última apenas a comunicação, mas também a 
compreensão de si e do outro na sua diversidade. Recuperando a perspectiva de 
Kumaravadivelu (2001), situamo-nos numa fase pós-método e também pós-abordagem, 
situamo-nos numa fase que ultrapassa o ensino de línguas por meio de determinada 
abordagem e se almeja educar em línguas para interagir e (re)construir significado do 
mundo e de si próprio no mundo. É este olhar renovado de construção de significado que 
iremos explorar de seguida.  
 
1.2. olhar renovado 
 
Como referimos, segundo Puren (1988), as revoluções metodológicas no que se 
refere ao ensino de línguas são o resultado de deslocalizações da problemática da didáctica, 
influenciada não só pelos contributos de diversas áreas do saber, mas também pelas 
necessidades sociais. Ao longo da história do ensino de línguas, foram seguidas várias 
metodologias, centrando-se em várias dimensões do objecto, que identificámos como 
deslocalizações da problemática da DL, marcada por três momentos-chave: uma didáctica 
instrumental, uma didáctica específica ou de uma língua determinada e uma didáctica do 
plurilinguismo (Andrade e Araújo e Sá, 1994, 2001; Melo, 2006). É nesta última que nos 
situamos. 
Identificámos, assim, três aspectos que nos parecem cruciais para a construção do 
nosso entendimento de educação em línguas: a redimensionação do sujeito que aprende, a 
interacção com o outro para a (re)construção de sentido e a valorização da diversidade 
linguística operacionalizada em abordagens plurais, que passamos a apresentar (ver 
Candelier, 2008). 
A este olhar alia-se a necessidade de preparação para uma comunicação global 
decorrente da crescente mobilidade humana e virtual. Embora as migrações constituam um 
traço permanente ao longo da história da humanidade, as razões que lhe subjazem e as 
configurações que adquirem vão mudando de acordo com a evolução das necessidades da 
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sociedade e as capacidades de mobilidade reais e virtuais. E se no passado às fronteiras 
físicas poderiam corresponder fronteiras linguísticas, no mundo contemporâneo onde as 
fronteiras se esbatem, as fronteiras linguísticas estão cada vez mais diluídas e é necessário 
olhar para as línguas tanto como algo que nos une como algo que nos separa, 
identificando-nos e definindo-nos como únicos no sentido de preservar a riqueza da 
diversidade linguística e cultural (Martins, 2008). E se as barreiras físicas são facilmente 
ultrapassadas no nosso mundo globalizado através da tecnologia, ultrapassar as barreiras 
linguísticas significa promover a comunicação entre as pessoas, também no sentido da 
compreensão do que as aproxima e as afasta, no sentido da compreensão do outro no seu 
contexto, na sua cultura, na sua língua, ou seja, no sentido da compreensão do outro 
enquanto sujeito. Como Grenfell afirma, a língua é central no fenómeno da globalização, 
de aceleração do tempo e de encurtamento de distâncias que os avanços tecnológicos 
trouxeram,  
“central to this phenomenon is language; it is language which lubricates the 
system, provides the medium for establishing relationships with others, is what 
we depend on to get our message across as well as the means by which we learn 
about what is happening and what is available to us in both our personal and our 
professional lives” (2000: 1-2).  
 
Esta centralidade da língua no fenómeno de globalização, bem como as mudanças 
sociais do final do séc. XX e do início do séc. XXI vieram dar um novo significado à 
aprendizagem de LE, reconhecendo-se a necessidade dos sujeitos saberem mais de uma 
língua (Beacco e Byram, 2007; Byram, 2008). Esta necessidade de uma nova forma de 
olhar as línguas e o seu ensino tem vindo a ser cada vez mais reconhecida, especialmente 
no espaço europeu, contexto no qual nos inserimos. Como afirma Martins,  
“o projecto de construção da identidade europeia partiu de uma integração 
económica, passou, seguidamente para uma integração política, para se deter, 
mais recentemente, sobre a integração cultural, baseada na defesa da diversidade 
e na promoção de valores europeus comuns como a liberdade, o respeito pelos 
direitos humanos e pelo pluralismo democrático, cultural e linguístico” (2008: 
87). 
 
O ensino de línguas que, nos anos 70, fazia parte dos programas comunitários 
“como uma forma de combater problemas sociais relacionados com a integração de 
trabalhadores migrantes e suas famílias” (Andrade, Martins e Moreira, 2001: 62), começa a 
ganhar uma dimensão diferente, sendo necessário adaptá-lo a novas exigências da 
sociedade, nomeadamente às preocupações com a inclusão de imigrantes.  
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Assim, nos anos 90, enquanto preocupação de reforçar a ideologia da identidade 
europeia, surgem recomendações no domínio da educação em línguas através da promoção 
de projectos e de ideários comuns de cidadania e de mobilidade (Andrade, Martins e 
Moreira, 2001), o que traduz a preocupação com uma política linguística e cultural. A 
partir desta altura, é produzido um conjunto variado de documentos orientadores de acções 
práticas que sublinham a importância das línguas e culturas, orientações que, em 
articulação com medidas de convergência económica e social, têm como objectivo 
combater e prevenir de conflitos étnicos e sociais. Neste sentido, começa-se a perceber que 
o domínio de mais do que uma língua como possibilidade de integração e passa-se a 
almejar o domínio efectivo de três línguas da União por todos os cidadãos europeus 
(Martins, 2008). Entre estes documentos, o Quadro Europeu Comum de Referência para as 
Línguas (QECRL), publicado em 2001 pelo Conselho da Europa (CE), não é neutro e 
pretende promover o plurilinguismo como um meio de facilitar a mobilidade na Europa e 
encorajar a tolerância e respeito pela diversidade linguística e cultural (Heyworth, 2006). 
Neste documento, defende-se uma abordagem do ensino das línguas que ajude “os jovens e 
também os aprendentes mais velhos a construírem as atitudes, os saberes e as capacidades 
necessárias para se tornarem mais independentes na reflexão e na acção e mais 
responsáveis e cooperantes nas suas relações com os outros” (CE, 2001: 12). 
Na sequência da nova configuração do espaço geográfico e social ao qual está 
necessariamente aliada a reconfiguração do espaço linguístico como referimos, a 
problemática da didáctica deslocaliza-se para uma preocupação com a aproximação 
entre as pessoas enquanto garante dos seus direitos e diferenças num espaço que não se 
confina às fronteiras que delimitam os países, que há muito deixaram de delimitar as 
fronteiras linguísticas. Este é o primeiro traço identificativo do olhar renovado para as 
línguas.  
Porém, como adverte Melo (2006) a propósito de um novo discurso na DL, é 
preciso ter em conta que nos situamos no espaço europeu, pelo que a nossa perspectiva é 
por ele influenciada e admitimos que noutros espaços se olhe para as línguas de modo 
diferente.  
No entanto, concordamos com Melo no pressuposto de que a DL deverá ter como 
grande finalidade a aproximação entre as pessoas, a democracia e tolerância por meio da 
comunicação,  
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 “pensamos que o objectivo fundamental desta disciplina (DL) será o de 
contribuir para um mundo que tenha, efectivamente, lugar para todos, na sua 
identidade cultural e linguística, no seu ser Homem, com as suas contingências e 
liberdades, com as suas múltiplas linguagens e identidades” (Melo, 2006: 29). 
 
Nesta perspectiva de DL, a língua, para além de ser encarada como veículo de 
comunicação, é vista como um modo de expressão única da identidade de cada falante, de 
cada comunidade. Passa a defender-se que a língua é algo que se constrói e se vive, 
consubstanciando, portanto, uma actividade e um modo de ser porque a língua é parte 
integral e indispensável do que é ser humano (Phipps e Gonzalez, 2004). Com efeito, esta 
noção de língua assenta num “way of thinking about languages, as an embodied activity, 
whose value lies in expressing and enriching human beings in all of their dimensions” 
(Phipps e Gonzalez, 2004: xii).  
A este entendimento do conceito de língua subjaz a crença de que aprendemos 
línguas, não só para nos expressarmos, mas também para construirmos sentido(s) com o(s) 
outro(s). Essa construção de sentido, em situação de aprendizagem escolar, deve acontecer 
na interacção pedagógica. Na perspectiva de Grenfell (2000), saber uma língua envolve o 
conhecimento linguístico, mas também a capacidade de resolver problemas, mediar acções, 
ter consciência das dificuldades de comunicar e saber lidar com elas. Assim, na interacção 
pedagógica, para além das tarefas relativas à aprendizagem do léxico no novo mundo 
linguístico e das estruturas linguísticas para o operar, é necessário ter consciência desses 
procedimentos e maximizar a sua eficácia, bem como aproximar este conhecimento ao 
sujeito que aprende e ao seu entendimento do mundo,  
 “becoming linguistically competent involves control over the necessary language 
and structures. However, it also involves control over oneself in operating those 
words and structures. Moreover, it involves control over the social and concrete 
world as this presents itself, in terms of making sense and meaning and mediating 
the problems which arise in interacting with it” (Grenfell, 2000: 11). 
 
As abordagens centradas no desenvolvimento da consciência linguística (language 
awareness), ultrapassando também uma dimensão utilitária e pragmática da língua, 
recuperam a centralidade do estudo da língua, ou seja, falar sobre a língua na interacção 
pedagógica, encorajando os alunos a questionar e a pensar sobre esse processo linguístico-
comunicativo (Hawkins, 1996, 1999). Esta abordagem de ensino sublinha a importância da 
reflexão sobre a língua para o desenvolvimento de uma progressiva capacidade de 
aprendizagem de línguas, “language awareness refers to the development in learners of an 
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enhanced consciousness of and sensivity to the forms and functions of language” (Carter, 
2003: 64). Vários estudos neste âmbito têm vindo a demonstrar o papel facilitador que o 
conhecimento consciente pode assumir no processo de aprendizagem de línguas (Svalberg, 
2007). Além disso, a centralidade do estudo da língua chama ainda a atenção para o 
processo de construção de um repertório linguístico, que também ocorre fora da escola e 
para o modo como a escola pode ajudar e apoiar os alunos nessa construção,   
“research into the psychological bases of language acquisition show learners 
developing an ever-extending linguistic repertoire through interaction with their 
social environment. Schools can assist and guide this process, and help it to be 
more effective than it would be unassisted – but the process continues with or 
without schools. And foreign languages can be as much as part of this process as 
the languages spoken in home and school” (Brumfit, 2000: 96). 
 
Os desenvolvimentos subsequentes desta abordagem, consciência linguística crítica 
(critical language awareness), enfatizam a relação entre a língua e o contexto social em que 
ela é usada (Bolitho et al, 2003). Nesta óptica, defende-se que o uso da língua não é neutro 
e incentiva-se o estudo da língua enquanto processo revelador de aspectos sociais e 
ideológicos, “exploring the ways in which language can both conceal or reveal the social 
and the ideological nature of all texts” (Carter, 2003: 64). Esta atenção à língua não apenas 
na sua dimensão utilitária, mas também no que pode revelar de político e social enfatiza a 
contribuição do estudo das línguas na educação em geral, enquanto conteúdo transversal ao 
currículo escolar (Hawkins, 1999). A exploração da língua na função social, económica e 
política pode contribuir para uma consciencialização do poder associado a determinadas 
línguas, ajudando o sujeito a compreender como a determinadas línguas se associa 
prestígio económico, político e social e a outras não, sendo as línguas um instrumento de 
poder, “in an educational and political context, (...) the status of a language in a given 
society is important and the discussion significant” (Byram, 2008: 6). Nesta sequência, a 
reflexão realizada no contexto de uma abordagem de consciência linguística crítica poderá 
conferir poder ao sujeito, preparando-o para o desempenho de uma acção crítica e 
transformadora na sociedade com vista à justiça social. 
Pensamos que esta atenção à língua e às pessoas que moram nela, para além de 
consciencializar fenómenos de exclusão linguística (Hawkins, 1999; Byram, 2008), poderá 
contribuir para os minorar e fomentar a tolerância para com o outro que é diferente, dado 
que a língua “entra na própria constituição do pensamento e do conhecimento, assim como 
na constituição das relações sociais e identidades” (Andrade, 1997: 28). Neste sentido, 
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tanto o sujeito que aprende, como o sujeito que reside na língua alvo de aprendizagem 
ganham dimensão, tendo-se vindo a defender que ensinar uma língua é desocultar, 
desvelar, dar a conhecer, possibilitar a entrada num mundo desconhecido, diferente 
daquele nos é próximo e através do qual observamos o que nos rodeia, agimos, reagimos e 
interagimos. Esta magia de desocultação, presente no ensino e na aprendizagem das 
línguas, impulsiona-nos a sair da individualidade redutora, a comungar do encontro social 
e da literatura da vida (Byram, 1989; Phipps e Gonzalez, 2004: 166). O mesmo é dizer que 
a experimentação e experienciação de mundos outros enriquecem a vida e permitem a 
construção de sentido, “a languaging student and a languaging teacher are given a unique 
opportunity to enter the languaging of others, to open up the ways in which the complexity 
and experience of others may enrich life” (Phipps e Gonzalez, 2004: 167).  
Nessa experimentação e construção de sentido, para além da atenção e respeito ao 
mundo do outro, importa não esquecer a centralidade do aluno enquanto sujeito no 
processo de aprendizagem de uma outra língua, valorizando e rentabilizando não só as 
competências socais, mas também as competências linguísticas que desenvolveu em LM 
(ou em outras). A consciência linguística que o sujeito possui influencia a aprendizagem da 
outra língua, podendo ser um factor facilitador ou inibidor (Hawkins, 1999), o 
conhecimento de uma língua dá ‘ferramentas’ para aprender uma nova língua e as 
expectativas em relação à língua em aprendizagem são influenciadas pela experiência que 
se tem de outras línguas, 
“Any view of modern languages learning and teaching which overlaps the 
similarities between first and second language is therefore overlooking important 
differences of form and process in the away these languages are acquired and 
used. We need an understanding of language which places it in its social as well 
as its psychological context” (Grenfell, 2000: 7). 
 
Como Neuner (2004) afirma, até há pouco tempo misturar as línguas quando se 
aprendia uma língua estrangeira era considerado erro (interferências), o que, entre outras 
coisas, conduziu ao princípio do ensino monolingue, ou seja, a exclusão da LM do ensino 
de línguas estrangeiras. 
Nesta linha, vários autores têm vindo a argumentar contra a noção de que aprender 
uma língua possa pressupor o abandono da língua própria, para uma imersão total noutro 
sistema. Passa a defender-se a consideração da coexistência da LM e de todas as outras 
experiências linguísticas que o sujeito possui, considerando-se esse aspecto uma riqueza e 
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uma mais-valia para o sujeito (Andrade e Araújo e Sá, 2001; Beacco e Byram, 2003, 
2007). 
Deste modo, o entendimento tácito de que quando se fala em ensino de línguas nos 
referimos apenas às línguas estrangeiras (Byram, 2008; Kramsch, Lévy e Zarate, 2008) é 
questionado, incluindo-se neste processo também o ensino da LM.  
Na sequência desta deslocalização da problemática da didáctica para uma 
preocupação com a aproximação entre as pessoas, sublinhando a centralidade da língua na 
vida humana, o tratamento do objecto língua em meio escolar reconfigura-se. Por um lado, 
a língua deixa de ser vista apenas como um objecto cujas estruturas, ortografia, pronúncia 
são normalizadas, codificadas em dicionários, padronizados pelos média e controladas por 
instituições académicas (Kramsch, Lévy e Zarate, 2008). Neste sentido, o domínio de 
regras e estruturas linguístico-comunicativas devem estar ao serviço da interacção e da 
construção de um repertório linguístico único de cada sujeito, não sendo um fim em si 
mesmas, como salienta a perspectiva da gramática emergente,  
“From the perspective of emergent grammar, then, learning an additional 
language is about enhancing one’s repertoire of fragments and patterns that 
enables participation in a wider array of communicative activities. It is not about 
building up a complete and perfect grammar in order to produce well-formed 
sentences. Speakers are able to regularly shape their communicative artefacts to 
fit their own meaning-making needs. Grammar is at their service and not the 
other way around” (Lantolf e Thorne, 2006: 17). 
 
Por outro lado, pretende-se ultrapassar o ensino de línguas de uma forma 
compartimentada, incluindo a LM na aprendizagem das LE, bem como as LE na 
aprendizagem da LM, valorizando o repertório linguístico de cada sujeito. Isto é, defende-
se que a aprendizagem de línguas deverá ajudar os sujeitos a desenvolver em cada língua 
perfis correspondentes às suas necessidades (pragmáticas, interculturais, sociais, etc..) para 
comunicar e susceptíveis de serem alargados mais tarde de acordo com as necessidades 
futuras do sujeito (Neuner, 2004).  
Assim, a valorização do repertório linguístico dos sujeitos no ensino de línguas 
traduz também um questionamento da DL relativamente ao pressuposto de que os sujeitos 
que aprendem LE possuem uma única LM, o que leva a não considerar a possibilidade de o 
falante ter mais de uma língua, ou dominar diferentes variedades dentro de uma mesma 
língua, logo, não entendendo a condição babélica da língua “da invasão da multiplicidade 
da língua na língua, em qualquer língua” (Larrosa e Skliar, 2001: 19).  
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Nesta reconceptualização do ensino do objecto língua coloca-se a ênfase no sujeito 
que interage para a criação de sentido, num sublinhar do respeito pela sua individualidade 
e pela sua língua, abrindo espaço à valorização de todas as línguas. Esta atitude 
reconhecedora da diversidade linguística, quer intra-linguística, quer inter-linguística 
coloca as línguas em pé de igualdade, salientando a mais-valia de todas e colocando em 
evidência a necessidade de as preservar (Skuttnab-Kangas, 2002) através, por exemplo, do 
plurilinguismo. Com efeito, se atentarmos na quantidade de línguas existentes no mundo, o 
plurilinguismo torna-se um valor universal partilhado, como refere Calvet, 
“le plurilinguisme est une chose commune et universellement partagée. Il 
n’existe pas de pays monolingue, et nous sommes tous confrontés à plusieurs 
langues (ou à plusieurs formes d’une langue): le plurilinguisme est la chose la 
plus répandue qui soit” (2001 : 147).  
 
Neste sentido, a competência plurilingue pode ser vista como uma competência 
síntese e integradora que se pode reconfigurar de acordo com as situações e contextos e 
perspectivada enquanto fenómeno individual, particular a um indivíduo, ou enquanto 
fenómeno colectivo, característico de uma comunidade multilingue na qual coexistem 
várias línguas (Calvet, 2001; Wandruszka, 1979 in Neuner, 2004). Inscrevemo-nos, 
portanto, na condição humana da pluralidade que “deriva do facto de que o que há são 
muitos homens, muitas histórias, muitos modos de racionalidade, muitas línguas e, 
seguramente, muitos mundos e muitas realidades” (Larrosa e Skliar, 2001: 17).  
Esta perspectiva de plurilinguismo afasta-se da concepção tradicional de 
plurilinguismo, que corresponde à aquisição por parte do sujeito de aproximadamente a 
mesma competência linguística em diferentes línguas. Subjacente a esta crença está a ideia 
que se deve atingir um nível de competência de locutor nativo (near nativess). Esta é uma 
concepção que tem vindo a ser questionada, tendo-se vindo a defender a impossibilidade 
de um aprendente de LE em contexto escolar poder chegar a níveis de mestria semelhantes 
aos do locutor nativo (Andrade e Araújo e Sá, 2001, Beacco Byram, 2003, 2007; Byram, 
1989; CE, 2001). Neste seguimento, poderemos afirmar que até ao presente, o 
plurilinguismo não tem constituído uma preocupação em DL, dado que esta se tem 
desenvolvido a partir de pressupostos monolingues, numa visão do mundo constituída em 
países maioritariamente monolingues (Calvet, 2001; Kramsch, Lévy e Zarate, 2008).  
Segundo Neuner (2004) o debate sobre o desenvolvimento de uma didáctica do 
plurilinguismo está estreitamente ligado à orientação sobre a perspectiva do aprendente 
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que caracteriza a investigação sobre o ensino e aprendizagem das línguas estrangeiras dos 
últimos trinta anos. De notar que é um ensino centrado nas características e competências 
do aluno, tendo em conta o que os estudos desenvolvidos na área da psicolinguística nos 
ensinam no domínio da aprendizagem de línguas. Esta perspectiva do aprendente inclui o 
reconhecimento de que, quando se aprende uma língua estrangeira, o sujeito já possui um 
manancial de conhecimentos linguístico-comunicativos e outros que devem ser tomados 
em linha de conta,  
“(...) l’enfant a déjà une certaine expérience de la vie et possède un certain 
nombre d’aptitudes cognitives, comme la conscience, la connaissance de lui-
même en tant qu’apprenant, une expérience concrète de l’apprentissage ; il est 
familier avec des facteurs affectifs comme la motivation et/ou la peur 
d’apprendre / de parler. (Hufeisen, 2001b). C’est à ce stade que sont posées les 
bases individuelles du plurilinguisme” (Hufeisen, 2004 : 9). 
 
No âmbito dos trabalhos sobre o plurilinguismo, entende-se que o desenvolvimento 
da competência plurilingue e intercultural proporciona um modo de aceder às línguas, 
culturas e valores de outros indivíduos, abrindo “caminhos que permitam não só comunicar 
mas também compreender, de forma mais positiva, as pessoas com quem se partilha o 
mundo” (Veiga, 1999: 92). Trata-se de abandonar uma visão compartimentalizada da 
competência linguística e cultural do sujeito a favor de uma visão de uma competência 
plurilingue e intercultural como descrito no QECRL.  
Neste sentido, as abordagens plurais promovem o plurilinguismo, por oposição às 
abordagens singulares, baseadas em pressupostos monolingues, como as valorizadas nos 
métodos estruturais (MD, MAO e MAV) quando tanto a tradução como o recurso à LM 
não eram práticas recomendadas (Hufeisen, 2004).  
Como escrevem Candelier et al,  
“pluralist approaches form the essential point of articulation between all didactic 
attempts which seek to facilitate the continuous development and enrichment of 
individual learners’ plurilingual and pluricultural competence” (2007: 9-10). 
 
As abordagens plurais das línguas e culturas referem-se às abordagens didácticas 
nas quais se incluem actividades de ensino e aprendizagem que envolvem mais do que uma 
língua ou cultura. Candelier et al (2007, 2010) identificam quatro tipos de abordagens 
plurais: 1. abordagem intercultural (orientada para a exploração dos traços de culturas 
diferentes); 2. a sensibilização às línguas (abordagens que contêm actividades com línguas 
que não são ensinadas na escola); 3. a intercompreensão entre línguas próximas (várias 
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línguas da mesma família são estudadas em paralelo); e 4. uma abordagem didáctica 
integrada de diferentes línguas estudadas tanto presentes no currículo escolar como fora 
dele. Esta última, toma a LM como base de aprendizagem e o objectivo é optimizar as 
relações entre as línguas e a sua aprendizagem e, dessa forma, contribuir para o 
desenvolvimento do plurilinguismo (Candelier et al, 2010).  
Sintetizando, a redimensionação do sujeito que aprende, atendendo às suas 
competências e características, promovendo a sua participação activa na construção de 
significado, preparando-se para a interacção com o outro, isto é, para uma (re)construção 
de sentido; a centralidade da língua e a consequente valorização do plurilinguismo 
operacionalizado em abordagens plurais, constituem, a nosso ver, os dois  aspectos de 
relevo deste novo olhar sobre o objecto língua. Pensamos que estes aspectos, a 
redimensionação do sujeito que aprende e a valorização das línguas promovem a 
consciencialização de que, a língua é um dos elementos mais importantes da humanidade e 
característica distintiva do ser humano, “one of the most important facilitating factors in 
the formation of human social groups, and at the same time one of the factors that 
separates groups from one another” (Byram, 2008: 1). 
É no âmbito destes aspectos que entendemos a necessidade de ‘educar em línguas’, 
por oposição a ‘ensinar línguas’. Entendemos o conceito de ‘educar’ referindo-nos ao 
processo que visa o desenvolvimento harmonioso do ser humano nos aspectos intelectual, 
moral e físico e sua inserção na sociedade, ou seja, o processo que visa preparar o sujeito 
em valores, atitudes, capacidades e conhecimentos para que seja capaz de conduzir a sua 
vida em sociedade com autonomia. Nesta perspectiva, educar em línguas é desenvolver no 
sujeito repertórios linguístico-comunicativos de modo a que este seja capaz de os 
reconfigurar e actualizar de uma forma autónoma nas mais variadas interacções sociais, de 
acordo com os contextos e as suas necessidades. Educar em línguas implica, portanto, 
trabalhar as diferentes dimensões da competência de comunicação, pressupondo que essa 
competência (linguística, metalinguística, sociocultural, etc..) (CE, 2001; Andrade e 
Araújo e Sá, 1992) é diversa que tem de se abrir a novas experiências. Sublinhamos, assim, 
que a educação em línguas valoriza a aprendizagem de línguas para a construção de novos 
sentidos, reconhecendo que o repertório linguístico-comunicacional é constituído de 
fragmentos que, colocados em interacção, servem o propósito da participação em 
interacções sociais diversas. Por outro lado, toda a educação é situada no seu contexto 
 112  
político, social e económico, e a educação em línguas não é excepção. Entendemos, então, 
que a aprendizagem de uma língua se faz na relação com a sociedade em que ela é falada e 
com os falantes que lhe dão vida (Afonso, 2002). Educar em línguas é ir além das 
potencialidades utilitárias e formativas das línguas incluindo uma dimensão social e 
política, 
“What distinguishes foreign language education from learning is that it has social 
and political purposes reflected in the formalities of an educational institution and 
embodied more or less explicitly in the learning aims and objectives attributed to 
the institution by governments at local or national level” (Byram, 2008: 6-7). 
 
Educar em línguas pode significar adquirir uma língua estrangeira para 
compreender e aceder a uma cultura considerada elevada (como a das grandes civilizações 
antigas), também pode significar a capacidade de usar a língua para a comunicação 
quotidiana e para interagir com pessoas de outros países, mas significa, sobretudo, o 
reconhecimento e a valorização da diversidade linguística e cultural desenvolvendo no 
sujeito a capacidade de construir sentido com o outro através do desenvolvimento de um 
repertório linguístico-comunicativo múltiplo, sendo, deste modo, o desenvolvimento de 
uma competência plurilingue e intercultural fulcral no processo educativo. Cremos que 
educar para o plurilinguismo é educar para a possibilidade e imprevisibilidade, 
considerando que as línguas não são “sistemas estanques e fechados, mas antes actividades 
colectivas, fruto de (des)encontros entre sujeitos, logo como espaços criadores de 
desordem mas fundadores de inícios ou de ligações” (Andrade, 2008: 12). Educar para o 
plurilinguismo é um processo que a imagem escolhida por Hawkins ilustra de uma forma 
clara, 
 
“I picture the ideal language curriculum, then, as a strong oak tree. It would have 
well-nourished roots in the primary school (confident mastery of mother tongue, 
education of the ear, ‘ouverture aux langues’, growing awareness of language), a 
robust trunk at a secondary level in the apprenticeship in learning how to learn a 
language, and progressive awareness of what is means to see language as the 
instrument of everything by which we go beyond the animals. Finally, building 
on this carefully planned apprenticeship, post 16+, we should encourage a rich 
growth of branches, foliage, and even some exotic acorns, responding flexibly to 
society’s and to individual’s adult foreign language needs, which cannot be 
predicted at any earlier age” (Hawkins, 1999, 140). 
 
Em suma, educar em línguas é educar para além das línguas, é preparar para a 
riqueza que advém do conhecimento do mundo do outro. Assim, no âmbito deste estudo, 
entendemos ‘educar em línguas’ enquanto processo de construção pessoal e identitária; um 
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processo que se constrói na interacção com o outro quer próximo quer distante, recorrendo 
e actualizando o repertório linguístico-comunicativo para a construção de sentidos na 
tentativa de compreensão do outro, pressupondo-se que nessa interacção o sujeito 
reconstrói a compreensão de si e, consequentemente, do mundo. Educar em línguas é 
diferente de ensinar línguas e consiste em desenvolver no sujeito uma competência 
plurilingue e intercultural, dotando-o de estratégias e competências linguísticas e 
comunicativas que lhe permitam interagir com o outro e com o mundo. Essa interacção 
deverá fundamentar-se numa “associação entre autonomia e cidadania democrática, 
baseada em princípios éticos” (Rocha, 1996; Seiça, 2003; Vieira, 2009: 58). Nesta 
sequência, o compromisso para a formação de uma cidadania democrática inclui, na óptica 
de Santomé (2006: 88-90) tornar realidade os seguintes princípios: integridade e 
imparcialidade intelectual, coragem moral, respeito, humildade, tolerância, confiança nos 
alunos e nas suas capacidades e possibilidades, justiça, sinceridade e solidariedade, de 
modo a não só a viver em democracia, mas também a aperfeiçoar o seu funcionamento dia 
após dia.   
Ser educado em línguas é ter a capacidade de se (re/des)construir na interacção 
verbal com o outro, e dessa forma, poder compreender e intervir de forma activa, solidária 
e crítica no mundo, como descreve Josso (2002) a propósito da busca de sentido,  
“É, com efeito, sobre a nossa capacidade de experimentar um sentimento 
afectuoso, compassivo e compreensivo relativamente aos nossos ‘irmãos’ e 
‘irmãs’ em humanidade que se vai fundamentar a nossa capacidade para 
desenvolver uma alteridade solidária e autenticamente respeitadora que, 
associada à busca de sentido, servirá de base à construção de uma ética (69).” 
 
Sendo o conceito de competência plurilingue e intercultural central no nosso 
entendimento de educação em línguas importa esclarecer na secção seguinte de que se 
trata. 
 
1.3. a competência plurilingue e intercultural 
 
Associamos o desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural a um 
contexto de abordagem plural das línguas e culturas, valorizador da experiência linguística 
pessoal, que visa ajudar o sujeito a construir e a continuamente alargar e aprofundar a sua 
capacidade de comunicar. Trata-se de uma competência que se relaciona “com a noção 
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tradicional de competência comunicativa, nas suas múltiplas dimensões e facetas” e diz 
respeito a “uma competência comunicativa de mediação entre contextos que utilizam 
normalmente diferentes línguas” (Andrade e Araújo e Sá, 2003: 155). No âmbito do 
QECRL entende-se por competência plurilingue e pluricultural,   
“a capacidade para utilizar as línguas para comunicar na interacção cultural, na 
qual o indivíduo, na sua qualidade de actor social, possui proficiência em várias 
línguas, em diferentes níveis, bem como experiência de várias culturas. 
Considera-se que não se trata de sobreposição ou justaposição de competências 
distintas, mas sim de uma competência complexa ou até compósita à qual o 
utilizador pode recorrer” (CE, 2001: 231). 
 
Andrade e Araújo e Sá referem que, ao contrário de uma competência monolingue, 
a competência plurilingue “não se espera perfeita mas compreende-se como particular a 
um determinado indivíduo, dinâmica, heterogénea, compósita, desequilibrada onde se 
reequaciona sistematica e continuamente a relação entre os diferentes saberes linguísticos e 
culturais” (2003: 493), adquiridos quer em contexto escolar quer em outras situações de 
contacto linguístico, englobado assim, um conjunto de atitudes, saberes, saberes em acção 
e capacidades. Como se salienta no QECRL, “a finalidade do estudo de línguas modificou-
se profundamente”. Colocando-se de lado o objectivo de alcançar mestria em uma, duas ou 
mesmo três línguas estrangeiras, “a finalidade passa a ser o desenvolvimento de um 
repertório linguístico no qual têm lugar todas as capacidades linguísticas” (CE, 2001: 24). 
A competência plurilingue e intercultural diz respeito ao conjunto do repertório 
linguístico de que o falante dispõe de forma a ser capaz de compreender e produzir 
mensagens numa dada situação de comunicação que se constrói pela presença de mais do 
que uma língua e cultura (Coste, Moore e Zarate, 1997, Beacco et al, 2009). Assim, para 
trabalhar a competência plurilingue e intercultural importa conceber cenários de 
aprendizagem que ajudem os aprendentes “a construir a sua identidade cultural e 
linguística através da integração nessa construção da experiência diversificada do outro; e a 
desenvolver a sua capacidade para aprender, através dessa mesma experiência 
diversificada de relacionamento com várias línguas e culturas” (CE, 2001: 190). Julga-se, 
por conseguinte, que assegurar o desenvolvimento harmonioso da competência plurilingue 
nos aprendentes passa por implementar uma abordagem didáctica que tenha em 
consideração as línguas presentes no repertório linguístico-comunicativo dos aprendentes e 
suas respectivas funções (CE, 2005), bem como aquelas que circulam nos contextos em 
que os sujeitos se movimentam. 
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Desta forma, a função do professor não se confina unicamente ao ensino de uma 
língua particular, passa antes por possibilitar a construção e o desenvolvimento da 
competência plurilingue, respeitando, valorizando e incluindo o conhecimento de outras 
línguas e culturas na sua prática curricular. Trabalhar a competência plurilingue é, 
portanto, trabalhar a elasticidade e flexibilidade cognitiva no sentido do desenvolvimento 
de uma consciência metalinguística, metacomunicativa e metacognitiva que permita aos 
sujeitos construir as pontes e conexões necessárias à compreensão do outro na sua 
diferença. De uma forma sucinta, a competência plurilingue e intercultural “sugere um 
perfil transitório e uma configuração em evolução” (CE, 2001: 188), dado que é desigual 
na sua evolução, é parcial, é diferenciada, permite a mudança linguística e promove a 
tomada de consciência linguística e comunicativa pelas estratégias metacognitivas que 
activa no processo de utilização e aprendizagem verbal (CE, 2001: 187 e seg.). 
Andrade e Araújo e Sá (2003) decompõem a competência plurilingue e intercultural 
em quatro grandes dimensões: a dimensão sócio-afectiva; a dimensão da gestão dos 
repertórios linguístico-comunicativos; a dimensão da gestão dos repertórios de 
aprendizagem e a dimensão da gestão da interacção. Importa olhar com algum detalhe para 
estas quatro dimensões para compreendermos o contributo de cada uma para o todo e o 
modo como poderão ajudar a operacionalizar a tarefa de educar em línguas. Vejamos então 
as quatro dimensões da competência plurilingue e intercultural que, embora aqui 
apresentadas separadamente, se entrecruzam e entretecem num todo dinâmico: 
- Dimensão sócio-afectiva - esta dimensão engloba um conjunto de vontades, 
predisposições, motivações, atitudes para com as línguas, as culturas, os interlocutores e a 
comunicação. Parte de uma motivação inicial, mas implica uma motivação sustentada ou 
continuada, na qual se conjugam motivações de tipos diversos, instrumentais, integrativas e 
académicas, num processo em que o sujeito se disponibiliza a reconstruir constantemente a 
sua identidade linguístico-comunicativa; 
- Gestão dos repertórios linguístico-comunicativos - esta dimensão diz respeito à 
capacidade do sujeito lidar com a sua história linguística e comunicativa, onde diferentes 
línguas e culturas desempenham diferentes funções, estatutos e papéis, num percurso de 
aprendizagem composto por experiências de situações e tipos de comunicação 
diversificados; 
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- Gestão dos repertórios de aprendizagem - esta dimensão refere-se à capacidade 
do sujeito fazer uso de diferentes operações de aprendizagem da linguagem verbal. 
Incluem-se aqui processos e meios de aprendizagem que o sujeito é capaz de gerir em 
situação de contacto de línguas, o modo como intervém do ponto de vista cognitivo-verbal. 
Diz respeito ao desenvolvimento do sujeito, ao seu auto-conhecimento no que se refere ao 
seu processo de aprendizagem e ao modo como vai actualizando o seu repertório de 
estratégias;  
- Gestão da interacção - esta dimensão inclui os processos interactivos próprios 
das situações de contacto de línguas, tais como a interpretação, a tradução ou a alternância 
códica. Nesta dimensão, confrontamo-nos com o produto discursivo, resultado da forma 
concreta como o sujeito lida com as diferentes línguas em contacto, actualiza os vários 
códigos e gere toda a situação de comunicação intercultural e plurilingue. Particularizando, 
evidencia-se aqui o modo como o locutor constrói colaborativamente trocas plurilingues e 
se envolve em trocas de tutela significativas, regulando o processo interaccional (Andrade 
e Araújo e Sá, 2003).  
Pensamos que planificar cenários de aprendizagem que integrem as diferentes 
dimensões é intervir ao nível da preparação do sujeito para se relacionar consigo e com o 
outro. Esses cenários de aprendizagem incluem, portanto, duas vertentes, a experimentação 
de emoções, como forma do sujeito se relacionar consigo, e a convocação de experiências 
de comunicação, como forma do sujeito se relacionar com o outro.  
A criação de cenários de aprendizagem nestas duas vertentes, que abrangem e 
integrem as quatro dimensões da competência plurilingue e intercultural, são, nada mais, 
nada menos, do que sementes para o processo de intercompreensão, para o processo de 
compreensão do outro na sua diferença. Trabalhar no sentido de desenvolver a 
competência plurilingue e intercultural é deitar as sementes para um florescimento de 
intercompreensão humana. E é esta perspectiva que, a nosso ver, torna complexo pensar a 
operacionalização do desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural e, 
sobretudo, a observação e acompanhamento dos percursos desenvolvidos pelos alunos, 
pelo que são necessários instrumentos pedagógicos adequados a este trabalho, dado que os 
professores têm de aprender a observar os percursos desenvolvidos pelos seus alunos e por 
si próprios. 
 117  
Para concluir, pensamos que a deslocalização do foco da DL se moveu para uma 
área que pretende contribuir para a aproximação entre falantes, valorizando abordagens 
plurais promotoras do plurilinguismo e da intercompreensão entre culturas e povos. Nesta 
perspectiva, a educação em línguas pode assumir um papel de relevo no currículo escolar, 
que discutiremos no ponto seguinte. 
 
2. As línguas no currículo escolar  
 
Na escola, o contacto com as línguas reveste-se de características específicas, quer 
pela finalidade, quer pelos contextos que matizam a aprendizagem (Andrade, 2008: 12), 
nos quais os professores têm responsabilidade, “language teachers have important 
responsibilities in ensuring that learners of any age – from kindergarten into schools and on 
into adult lifelong education – acquire the practical skills of the languages they need” 
(Byram, 2008: 1). Com efeito, a língua é central não só no processo de ensino e 
aprendizagem, mas em todo o processo de socialização do sujeito, pelo que a 
transversalidade das línguas no currículo enfatizada por Hawkins (1999) é um campo a 
explorar e a afirmar, 
 “language is so central to processes of learning and processes of socialisation, 
and because we live in such a rich and potentially fluid environment, thinking 
about one part of the language curriculum in isolation from other parts makes 
very little sense. Drawing the separate parts together is sensible because of the 
ways in which we learn languages, because of the ways we use them, and 
because of the nature of our linguistic environment” (Brumfit, 2000: 97). 
 
Os estudos sobre o currículo têm seguido um percurso que cada vez mais distancia 
o entendimento de currículo ligado à tradição tyleriana, na qual o currículo era uma 
questão de organização eficiente de determinadas matérias e disciplinas para que, duma 
forma eficaz, se alcançassem os objectivos educacionais (Doll, 1993; Goodson, 2001; 
Moreira e Macedo, 2002; Roldão, 1999a, 1999b, 2003, 2003a). A investigação na área da 
reconceptualização do currículo levou mais de duas décadas na procura de um caminho 
que permitisse várias perspectivas multivocais, contrariando uma tradição positivista 
(Miller, 2007). É a esta perspectiva multivocal que pretendemos associar a educação em 
línguas, sublinhando a sua importância para a construção do currículo escolar, “for 
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plurilingualism also means multimodality of expression and communication” (Kramsch, 
Lévy e Zarate, 2008: s. pág.). 
Perspectivar a educação em línguas orientando-a por princípios da compreensão de 
si e dos outros, no sentido do desenvolvimento de uma competência plurilingue e 
intercultural é o presente desafio e, simultaneamente, a contribuição das línguas no todo 
curricular. A resposta ao presente desafio traduz-se em práticas curriculares que 
sensibilizem para a diversidade e que tornem claro o carácter contingente e contextual da 
produção de significado. Assim, e como afirmámos noutro lugar (Bastos et al, 2008) a 
promoção do plurilinguismo e da interculturalidade não se poderá reduzir à realização de 
“actividades de folclore cultural” relativas a línguas e culturas diferentes da portuguesa e, 
também presentes nas nossas escolas. Tratar questões de plurilinguismo e 
interculturalidade é desenvolver “uma pedagogia que permita aos alunos irem para além 
daquilo que tomam como certo e molda as suas visões do mundo” (Giroux, 2007: 70), é 
ajudá-los a questionar e a olhar criticamente o que parece ser assumido como garantido, 
bem como a ajudá-los a construir autonomia e sair do espaço único da LM,   
“(...) when the foreign language is the channel through which their (pupils’) 
autonomy is developed, it effects a genuine expansion of their identity, carrying 
them beyond the communicative, cultural and self-reflective confines of their 
mother tongue. This is a much more powerful argument for giving foreign 
languages a central role in the curriculum than any argument from utility” (Little, 
2000: 43).  
 
Ultrapassando os argumentos utilitários, como refere Little, a expansão da 
identidade do aluno é tarefa que o educador em línguas tem que abraçar no sentido da 
construção de uma sociedade mais justa com cidadãos mais autónomos e mais críticos, 
propiciando aos alunos situações de aprendizagem que envolvam os mais variados 
aspectos da vida humana, não privilegiando uns assuntos em detrimento de outros, uma 
vez que “actualmente, a discussão em torno de questões multiculturais costuma silenciar as 
dimensões económicas, políticas e de classe, para se centrar única e exclusivamente em 
aspectos culturais e religiosos” (Santomé, 2008: 14). É através da consciência de que o 
mundo da actualidade é plural e heterogéneo que melhor se projecta a importância de que o 
conhecimento de outras línguas permite aceder a outros mundos, compreendendo e 
interagindo no mundo em que nos inserimos. Aliás, o domínio de línguas é um acesso 
privilegiado à cultura, como referido no projecto da carta europeia do plurilinguismo, 
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“La langue demeure l’accès privilégié à toute culture. Jamais exhaustive ni 
parfaite, la traduction ne remplace pas le recours direct aux formes d’expression 
dans la langue d’origine. Parce qu’elle est porteuse de culture, la langue donne 
accès à diverses visions du monde” (CE, 2005: 2).  
 
Perseguir e operacionalizar o objectivo de educar em línguas é, por conseguinte, ir 
além da fronteira do eu, ou seja, incluir no currículo escolar a possibilidade da descoberta 
de si, do outro, do mundo, da diferença e da diversidade, como a mais-valia a não descurar. 
É abrir um espaço de possibilidade e de descoberta, acentuando o poder produtivo da 
diferença, questionando a objectividade de factos ou de tópicos de discussão 
circunstancial, 
“We must consider that teaching/learning about foreign languages/cultures 
integrates broader educational frameworks such as Human Rights and Education 
for Democratic Citizenship. However, these should not be understood as 
incidental references for foreign language / culture education, least of all, as 
vague background information, as fashionable causes, or as short-lived burst of 
sympathy at some tragedy” (Guilherme, 2002: 207). 
 
É neste sentido que a educação em línguas assume um lugar transversal no 
currículo escolar, salientando o valor educacional das línguas (dimensões formativa e 
político-social) e não apenas o seu uso instrumental (dimensão pragmático-utilitária) 
(Byram, 2008: 228), enquanto construtora de uma literacia que possa fornecer aos alunos 
‘ferramentas’ através das quais sejam capazes de criticamente compreender outras 
possibilidades de conceptualização do mundo (Giroux, 2007: 70), 
“academic language teaching must foster literacy, not only in terms of basic 
reading and writing skills, but also in terms of a broader discourse competence 
that involves the ability to interpret and critically evaluate a wide variety of 
written and spoken texts” (Kern, 2000: 2).  
 
É de salientar que no contexto da sociedade actual, as literacias, ou mais 
especificamente a pluriliteracia, enquanto conjunto plural, heterogéneo de literacias, 
desempenha um papel fundamental (Melo e Santos, 2008). O conceito de literacia, 
tradicionalmente ligado ao campo da LM, reveste-se de contornos mais complexos e 
abrangentes, aplicando-se a outros domínios do conhecimento e da actividade humana. 
Actualmente este conceito é entendido no contexto da aprendizagem ao longo da vida, 
“literacy can been seen as a life-long context-bound set of practices in which an 
individual’s needs vary with time and place” (Rassool, 1999, Verhoeven e Durgunoglu, 
1998, ix, cit. in Melo e Santos, 2008: 237). Inclui-se, portanto num continuum e, para além 
de incluir a compreensão da informação, em diferentes suportes e em vários domínios, 
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pressupõe uma participação activa do sujeito, logo, significa também saber como continuar 
a aprender (Pinto, 2002). Por outras palavras, o conceito de literacia na actualidade não se 
esgota numa dimensão relativa ao saber, inclui também uma componente atitudinal e 
pragmática (Simões, 2004 in Melo e Santos, 2008). Na esteira de Tfouni (1995 in Pinto, 
2002: 102) entendemos a literacia, como um processo individual em permanente 
(re)construção das suas competências e atitudes de modo a acompanhar as mudanças que 
se operam na sociedade. Neste sentido, e tendo em conta as necessidades particulares de 
comunicação actual, podemos dizer que,  
“Penser l’éducation en langues dans le contexte des sociétés actuelles, c’est 
envisager deux dimensions : l’éducation à travers et pour la diversité/pluralité, 
domaine dans lequel on assiste à une prise de conscience d’une didactique du 
plurilinguisme – et, en même temps, la formation de sujets pour vivre, agir et 
s’intégrer dans la société, par l’interaction avec l’Autre où l’on comprend les 
enjeux des différentes littéracies”  (Melo e Santos, 2008 : 234).  
 
Desta forma, entendemos a literacia plurilingue como uma capacidade de 
interpretar, compreender e interagir de forma crítica com e no mundo (Giroux, 2007). 
Neste âmbito, a DL pode contribuir para estes objectivos formativos globais promovendo 
uma literacia que englobe tanto a LM como as outras línguas do currículo, contribuindo 
para o desenvolvimento de uma literacia plurilingue (Melo e Santos, 2008: 239).  
Perseguir este propósito significa, para os educadores, pensar na intencionalidade 
do acto educativo tornando o currículo oculto consciente e, dessa forma, mais transparente, 
dado que “longe da formalidade dos programas, dos tempos de escolaridade ou das 
matérias a cumprir, ele é constituído por valores fáceis de reconhecer e difíceis de 
quantificar, tais como a integridade, o sentido de responsabilidade, a paciência, a 
compreensão, a capacidade de reconhecer o erro, o saber ouvir e aceitar o outro tal como 
é” (Morgado, 2005: 11).  
Esta intencionalidade do acto educativo está relacionada com a natureza política da 
acção de educar (Kincheloe, 1997). Acreditando com Huebner (in Paraskeva, 2007), que a 
educação é a mola crítica para uma sociedade mais justa, a aceitação da educação como 
acto político parece ser tão clara como o facto de o currículo escolar se fundamentar na 
sociedade e na cultura, tentando o estabelecimento de um “equilíbrio entre uma filosofia 
reprodutora e outra transformadora” (Santomé: 2008:16). Neste sentido, a educação em 
línguas vai ao encontro de uma perspectiva genealógica do currículo que questiona “o 
carácter absoluto dos valores, perguntando sempre pelas condições, pelos tipos históricos 
 121  
que fizeram com que eles valessem como valores” (Tadeu da Silva, 2002: 50), ajudando, 
desta forma, os alunos a desmontar discursos, a perceber e a ‘ler’ o mundo. Daí a 
necessidade de o professor ter uma atitude política, entendida, enquanto comprometimento 
com a construção de alternativas que contribuam para uma sociedade mais justa, mais 
solidária e respeitadora da diferença  (Santomé, 2008; Vieira, 2007). 
Enfatizando a aprendizagem de línguas enquanto agir social (Puren, 2009), a 
educação em línguas pode ajudar os alunos a consciencializar quem são, onde se 
encontram, quem são os outros com quem agem e interagem, 
“Olhando para questões como variedade de perspectivas, os alunos podem 
aprender algo sobre os ecrãs interpretativos que as pessoas utilizam ao constituir 
e ao criar a realidade. Esta é de um conhecimento profundo e tem uma enorme 
significação política” (Giroux, 2007: 70). 
 
Para que essa consciencialização ocorra é necessário ensinar e ajudar os alunos a 
reflectir (criando momentos para esse efeito e dando-lhes ferramentas adequadas, por 
exemplo, o portfolio), assegurando, através desse processo de consciencialização, que os 
alunos compreendam a intencionalidade da acção docente. Ou seja, é necessário promover 
um diálogo constante entre o eu e o outro, entre a escola e o mundo, valorizando uma 
linguagem das “ligações e mediações” (Giroux, 2007: 70). 
A capacidade de interpretar o mundo, equacionar diferentes perspectivas, 
relacionar, mediar, ligar é uma meta educativa que “exige repensar e, acima de tudo, 
estabelecer novas relações entre os vários blocos de conteúdos que integram o currículo 
escolar, na linha da proposta que vem defendendo Boaventura de Sousa Santos ou da 
‘ecologia dos saberes’” (Santomé, 2008: 17-18). Note-se que a ecologia de saberes se 
baseia na ideia de que o conhecimento é interconhecimento, o que possibilita ao sujeito 
uma visão mais abrangente tanto do que conhece como do que desconhece (Santos, 2007). 
Neste sentido, a educação em línguas pode ser um espaço privilegiado para a 
experimentação das ligações e mediações, no qual se encontram formas de relacionar 
modos diversos de entendimento do mundo e aprender a partir daí, constituindo a sala de 
aula um espaço atarefado onde se ‘fazem coisas’ na acepção de Huebner (in Paraskeva, 
2007). A sala de aula poderá ser um espaço de construção de um “currículo de identidade”, 
“um currículo que seria em termos de onde é que se pertence, onde é que se atravessa uma 
fronteira, sabe-se o que é atravessar uma fronteira entre duas comunidades, entrar num 
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mundo que é completamente novo, e encontrar a nossa identidade nisso” (Wenger, 2008: 
15). 
A construção de um currículo de identidade ultrapassa as fronteiras individuais e 
nacionais, sublinhando, por um lado, uma dimensão comprometida com a sociedade e com 
o mundo, mas também do sujeito com a sua própria individualidade, 
“foreign language education can and should play a role in the internationalisation 
of the curriculum, and from this perspective it becomes evident that there is a 
political element in foreign language education” (Byram: 2008: 145). 
 
A nova perspectiva remete-nos para a ideia de que importa encetar novas formas de 
compreender e perspectivar o currículo como parte de um processo de aprendizagem social 
mais global, que vai para além das fronteiras da escola (Kincheloe, 1997). 
A necessidade de pensar diferente e de sentir diferente leva Paraskeva (2007: 13) a 
perceber a teoria curricular como forma de desterritorialização e como um acto de devir. 
Esta forma de “desterritorialização” articula-se com o estabelecimento de ligações e 
mediações possibilitadas por uma interpretação crítica do mundo que permite a criação do 
espaço da possibilidade. Por conseguinte, a teoria curricular, segundo Paraskeva (2007), 
pode ser entendida como um acto de “vir a ser”. Importante neste processo de “vir a ser” e 
na criação dos espaços que o possibilitem é o respeito por uma dimensão relacional do 
currículo que a educação em línguas não descura, já que sublinha a unicidade de cada 
falante, respeitando a sua individualidade, reconhecendo e valorizando a dimensão humana 
das interacções (Huebner, in Paraskeva, 2007). Por outras palavras, a teoria curricular deve 
criar espaços para uma ‘engenharia da diferença’, procurando novos modos de pensar e 
sentir a educação (Paraskeva, 2007: 15). É no âmbito desta ‘engenharia da diferença’ que a 
educação em línguas pode prestar um contributo decisivo, pelo que um currículo amigo das 
línguas (CE, 2005; Pinho, 2008) é muito mais que isso, é também um currículo amigo da 
humanidade, e do planeta,  
(…) the language and culture curriculum, if developed and taught from a critical 
cultural perspective, is perhaps the most suitable area of the curriculum to 
develop citizens who are critically and socially responsible inhabitants of the 
planet” (Guilherme, 2002: ix, x). 
 
Pelo que ficou exposto, a concepção de currículo em que ancoramos a educação em 
línguas, ultrapassa as fronteiras disciplinares, integra aprendizagens efectuadas na escola e 
fora dela, num processo de construção permanente. É esta perspectiva multivocal e 
também multifocal que o plurilinguismo sublinha e à qual nos referimos no início desta 
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ponto, que aponta “para um espaço de mediação múltipla entre aluno e conhecimento, 
entre professor e conhecimento, entre aluno e professor e entre este micro-contexto 
relacional e os outros níveis contextuais que constituem a sua envolvente física, social e 
cultural nos quais todos os elementos se encontram em constante desenvolvimento e em 
interacção permanente” (Sá-Chaves, 1999: 4). É neste espaço de mediação, espaço 
itinerante de viagem e de experimentação que, na nossa perspectiva, a educação em línguas 
pode assumir um papel de destaque pela possibilidade de janelas para outros modos de ver, 
sentir e estar, fazendo da experiência curricular em contexto escolar algo “not as a set, a 
priori “course to be run”, but as a passage of personal transformation” (Doll, 1993: 4; 
Paraskeva, 2007). 
A educação em línguas sublinha no currículo a centralidade da língua na construção 
da identidade dos sujeitos e no desenvolvimento de uma pluriliteracia que lhes possibilite 
criticamente compreender e intervir numa variedade de contextos de interacção. Deste 
modo, importa agora olhar detalhadamente as finalidades orientadoras da educação em 
línguas que enquadram e informam a acção pedagógica. 
 
 
3. Finalidades do ensino de línguas 
 
A educação em línguas tem como finalidade abrangente ajudar os sujeitos na sua 
construção identitária. Tal implica situá-los no mundo, dotando-os de mecanismos que os 
ajudem a (re)conceptualizar, a (re)construir-se nas interacções com o outro, olhando para 
“o diálogo como forma de prática social, de maneira que a partilha de experiências seja 
informada pela reflexão e pela acção política” (Macedo, 2008: 22). A educação em línguas 
resgata, por esta via, uma perspectiva freiriana da educação como libertação, e enfatiza, 
desta forma, o poder político da educação, como atestam as palavras de Byram, 
“The effect of language learning/acquisition can for example affect learners’ 
understanding of their national identity, develop in them a European/international 
identity, and make them question the taken-for-granted values, meanings and 
behaviours of the culture into which they have been socialised. But it need not do 
so; it can also do the opposite and reinforce learners’ ethnocentric attitudes” 
(2008: 145). 
 
É na procura do equilíbrio entre a construção do sujeito, afirmando a sua 
identidade, mas, simultaneamente, reconhecendo e aceitando a diferença da identidade do 
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outro, que emerge a pertinência do estabelecimento de um quadro conceptual de educação 
em línguas no qual a acção pedagógica se possa ancorar. Com efeito, é necessário actuar 
de acordo com valores que orientem a actividade docente no sentido do plurilinguismo, 
dado que “as práticas têm também atrás de si alguém (sujeitos individuais ou colectivos) 
que as pretendem realizar, o que nos remete para valores que actuam como impulsos e que 
raramente são explícitos” (Sacristán, 2008: 70). 
E é neste sentido que falamos de uma didáctica do plurilinguismo, que não se 
traduz numa metodologia rígida de modelos e paradigmas metodológicos (Macedo, 2008: 
22), mas como um conjunto de valores orientadores do ensino de línguas, 
“A didactics of plurilingualism and pluriculturalism is a means of teaching not 
only a foreign language to those who do not speak it, but of diversifying and 
relativizing such traditional notions as L1 and L2, native and non-native speaker, 
mono-, bi- and plurilingual individuals, national languages and cultures, universal 
language, standard language, spoken and written language, as so many social and 
historical constructs” (Kramsch, Lévy e Zarate, 2008: s. pág.). 
 
A didáctica do plurilinguismo tem como pressuposto que o sujeito se (re)constrói 
na interacção com o outro,  numa miríade de relações sociais complexas, num processo de 
reconstrução permanente de uma identidade linguístico-cultural, acreditando-se que a 
comunicação intercultural encerra em si um poder transformativo dos sujeitos e, 
consequentemente, do mundo.  
Assim, concebemos o quadro conceptual de educação em línguas organizado em 
torno de três dimensões enquadradoras da acção pedagógica, nomeadamente: uma 
dimensão formativa preocupada com a formação do carácter e o desenvolvimento de 
capacidades e atitudes no relacionamento com os outros que ultrapassam o domínio do 
linguístico; uma dimensão pragmático-utilitária relacionada com o carácter instrumental da 
aprendizagem de línguas, uma aprendizagem capaz de permitir ganhos de tipo económico, 
académico ou social; e uma dimensão político-social de consciencialização do poder 
associado às línguas na (re)construção das sociedades pelas possibilidades que criam de 
intervenção, regulação, negociação e desenvolvimento (ver Alarcão, 1993, 1997; Andrade, 
1997, 1999; Pinho et al, 2009 sobre finalidades do ensino de línguas). Vejamos de forma 
mais detalhada em que consiste cada uma (Andrade et al, no prelo).  
A dimensão formativa foca-se sobre a aprendizagem das línguas como preparação 
para a interacção e comunicação com outros sujeitos e, à semelhança de outras matérias 
escolares, como espaço de formação global do sujeito e do seu carácter no que diz respeito 
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às esferas psico-motora, cognitiva, ética, estética, afectiva e de relacionamento social. Em 
síntese, a “estrutura da sua [do sujeito] personalidade que se constrói, dentro das leis de 
totalidade, de transformação e de auto-regulação no decorrer do tempo (...) que constitui o 
desenvolvimento humano” (Alarcão e Tavares, 1999: 25). Mais concretamente, esta 
dimensão diz respeito ao desenvolvimento do sujeito na sua individualidade tanto pela 
aquisição de conhecimentos, capacidades e disponibilidades linguístico-comunicativas e de 
aprendizagem (aprender a aprender).  
O confronto com novas situações de comunicação verbal, nas quais o sujeito 
experimenta novos procedimentos mentais, ultrapassa evidências e acede ao ponto de vista 
dos outros, levando tanto à flexibilidade cognitiva e à capacidade reflexiva, como à 
aquisição de conhecimentos novos sobre o mundo e sobre o funcionamento verbal. Esta 
dimensão refere-se também à interiorização de valores positivos em relação às línguas e, 
consequentemente, em relação à linguagem em geral, estimulando, por essa via, a 
curiosidade em relação ao mundo do outro, bem como a aceitação e a disponibilidade face 
à diversidade. Pressupõe-se aqui que o processo de aprendizagem das línguas estimula as 
capacidades de meta-análise, nomeadamente, metalinguísticas, metacomunicativas e 
metacognitivas, dado que recorre a determinados procedimentos mentais, tais como 
processos de atenção, consciencialização, reflexão, interpretação e controlo, de criação de 
automatismos, de mobilização de conhecimentos já adquiridos para resolução de 
problemas comunicativos, numa percepção das possibilidades de transferência e recriação 
do conhecimento, sempre situado em contextos de comunicação/aprendizagem. Referimo-
nos à autonomia do sujeito enquanto aprendente e enquanto sujeito-falante, como uma 
forma de liberdade individual, pela força que dá ao sujeito de vencer distâncias através da 
sua capacidade de comunicação. Sucintamente, a dimensão formativa diz respeito ao 
enriquecimento do sujeito através das interacções linguístico-comunicativas (Andrade, 
2000; Beacco et Byram, 2003; CE, 2001; Vieira, 1998; Raya e Sercu 2007).  
A dimensão pragmático-utilitária diz respeito à consideração da aprendizagem 
das línguas em função dos usos sociais que o seu domínio permite, numa consideração das 
intencionalidades da acção verbal que se realiza e dos benefícios sociais, económicos e 
académicos que essa mesma acção acarreta. Enquanto instrumento de comunicação, a 
aprendizagem de línguas permite atingir finalidades pragmáticas, como, por exemplo, 
comprar, vender, pedir e dar informações, explicar, narrar, descrever, argumentar, etc.., 
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(Andrade, 1997) apetrechando o sujeito com um capital linguístico imprescindível para a 
ascensão social e/ou a inserção no mercado de trabalho (Bourdieu, 1973 in Gumperz, 1989, 
Bourdieu, 1991; Bourdieu et al, 2001), capital esse que não necessita de ser idêntico ao dos 
locutores nativos e que é, em si mesmo, diverso e plural. Tomando o agir comunicacional 
como referência, abre-se a possibilidade de o sujeito poder compreender e produzir 
enunciados, inéditos ou não, num processo de criatividade linguística e de atenção 
comunicativa ao interlocutor, em que a sua diversidade e especificidade são mobilizadas e 
expandidas. Tal só acontece se o sujeito se considerar disponível para participar na 
interacção verbal, o que passa pela capacidade de gerir estratégias e poderes comunicativos 
ao seu alcance, de modo a extrair e/ou produzir sentidos em relação a sequências 
discursivas, o que se traduz numa literacia plurilingue, tal como referido atrás (Kern, 2000; 
Melo e Santos, 2008).  Por esta dimensão perpassam também as outras, já que, só através 
da comunicação, num diálogo com o outro, o sujeito compreende e produz enunciados, 
realizando acções, orientando-as e integrando-as num social colectivo. 
A dimensão político-social consubstancia-se na tomada em consideração do  poder 
que as línguas conferem do ponto de vista da acção que permitem exercer sobre o(s) 
outro(s) e os contextos, “un instrument de communication peut toujours devenir un 
instrument de pouvoir ou de domination” (Bourdieu et al, 2001: 46). Entendem-se as 
línguas como um bem político, capazes não só de permitirem o acesso ao conhecimento, 
como ainda ao poder e à capacidade de decidir, constituindo-se como bens simbólicos que 
capacitam os sujeitos para exercer determinadas funções, “nous comptons sur nos 
compétences en matière d’interaction et de persuasion pour arriver à nos fins (...) le capital 
communicatif fait partie intégrante du capital symbolique et social de l’individu, cette 
forme de capital étant, dans notre société, tout aussi essentiel que l’était autrefois la 
possession de biens matériels” (Bourdieu, 1973, in Gumperz, 1989: 10-11).  
Percepciona-se, assim, o poder da língua como meio de participação plena na vida 
social e política, podendo converter-se em instrumento de reflexão crítica e de intervenção 
cívica para a resolução de problemas locais e globais. Tal como é possível dominar mais 
do que uma língua, também é possível ser membro de mais de uma comunidade cultural, 
na função de intermediário cultural natural, preenchendo o fosso entre sistemas culturais 
e/ou reconciliando-os. Esta capacidade de abertura a outras culturas, a relativizar o modo 
de vida dos sujeitos e os seus valores, torna o sujeito mais consciente e mais crítico, mais 
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dificilmente manipulável, porque mais preparado para comunicar com o outro e gerir 
conflitos, o que significa mais capaz de compreender, participar e agir, de uma forma 
comprometida com o “bem comum”, entendido enquanto princípio ético que conjuga de 
uma forma harmoniosa a condição ao mesmo tempo individual e social do homem.  
Estas dimensões, a nosso ver, articulam-se, entrecruzam-se e complementam-se 
entre si (Fig. 3), fundamentando e possibilitando uma educação em línguas que aspira 
dotar cada sujeito de atitudes e valores mais respeitadores da diferença, mais conscientes 
da sua capacidade de intervenção e mais comprometidos na construção de um mundo mais 
plural em que cada um tenha espaço na sua diversidade. 
 
 
 
Na confluência destas três dimensões situa-se um espaço de relação entre o eu e o 
outro, numa perspectiva de encontro entre o semelhante e o diferente, o longínquo e o 
próximo. Este espaço é potenciador do desenvolvimento de competências que ultrapassam 
o domínio do linguístico pela função estruturadora que as trocas verbais desempenham na 
formação do sujeito, ou seja, um espaço de interacção constante entre o eu e o outro 
Dimensão 
formativa 
Dimensão pragmático-utilitária 
Dimensão 
político-social 
eu 
outro 
língua
mundo 
língualíngua
língua
língua
mundo 
mundo 
mundo 
mundo 
Figura 4 – Dimensões da educação em línguas 
 128  
assente numa relação dialógica de construção de significados do mundo e de compreensão 
de si e do outro (Gumperz, 1989). Esta construção toma corpo através da integração e 
actualização constantes do repertório linguístico de cada sujeito, reconfigurando e 
actualizando, desta forma, o seu idiolecto (Andrade, 2000).  
O círculo que envolve estas três dimensões diz respeito às diferentes línguas e 
culturas do mundo, numa vontade de não excluir nenhuma, pela necessidade de se 
valorizar a identidade e o espaço de cada falante, por si e na relação com os outros, na 
procura de intercompreensão, o que se inscreve nas finalidades da educação em línguas 
(Pinho, 2008).  
Tendo explicitado as dimensões enquadradoras da educação em línguas, é altura de 
nos dedicarmos aos princípios didácticos que operacionalizam a complexa tarefa de educar 
em línguas. É o que trataremos no ponto seguinte.  
 
 
4. Princípios didácticos  
 
Com a expansão do entendimento do objecto língua, como temos vindo a expor 
(pontos 1.1. e 1.2. deste capítulo), o ensino e a aprendizagem de línguas acolheram novos 
desafios, nomeadamente, uma redimensionação do sujeito que fala as línguas e as aprende, 
conferindo-lhe um papel central na persecução de finalidades mais pragmáticas mas 
também formativas e políticas. Este alargamento das finalidades do ensino de línguas, em 
que se incluem preocupações de carácter social e político, forçosamente provocou uma 
reorientação no conhecimento sobre as línguas e o seu ensino, remetendo para abordagens 
plurais (Candelier et al, 2010). Deste modo, importa pensarmos numa abordagem em 
perspectivas múltiplas (Guilherme, 2002) que seja capaz de ir ao encontro da pessoa que é 
cada aluno, ajudando-o a perspectivar-se e a redefinir-se na sua relação com o outro, quer 
próximo, quer distante, dado que aprender línguas é também aprender a ser, 
“Compreende-se que a aprendizagem linguística envolve necessariamente a 
aprendizagem cultural, sem que isto signifique algum tipo de subordinação de 
uma pela outra. Não é, no entanto, o mero conhecimento cultural por si só 
suficiente para que a comunicação seja satisfatória: é necessário que haja 
compreensão dessa mesma cultura o que, por sua vez, acontece através do 
diálogo e da auto-reflexão sobre os próprios valores e abertura à alteração dos 
próprios pontos de vista, conferindo-lhe o carácter intercultural” (Afonso, 2002: 
451). 
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Esta preocupação vem acrescentar-se aos aspectos sistematizados por Neuner 
(2004) no que diz respeito à investigação dos últimos 30 anos no campo de uma didáctica 
de línguas centrada no aluno, e que já fomos referindo, nomeadamente: os conhecimentos 
linguísticos anteriores que o sujeito tem do universo da língua e cultura alvo; as 
necessidades linguísticas, ou seja, as expectativas que o sujeito tem em relação à utilização 
da língua que está a aprender e que não se podem prever na totalidade, como refere 
Hawkins (1999); as experiências anteriores de aprendizagem de línguas que o sujeito 
possui que podem condicionar o comportamento do aluno na aprendizagem de outras 
línguas estrangeiras. 
Tendo em conta todas estas preocupações apresentadas, defendemos uma 
abordagem personalizada que vá ao encontro das características de cada aluno, as potencie 
e expanda. O envolvimento da pessoa do aluno é crucial, não só para a manutenção da 
motivação do aluno, mas também para a construção de aprendizagens significativas 
(Arnold, 1999; Gonçalves, 2002; Griffiths e Keohane, 2000; Kohonen et al, 2001). Uma 
abordagem personalizada de educação em línguas poderá atender às características e 
interesses de cada aluno no decorrer do processo educativo. Neste âmbito, a acção do 
professor é fundamental para a gestão constante do equilíbrio entre as finalidades da 
educação em línguas e o seu entrosamento com as características e interesses da pessoa do 
aluno, garantindo a sua auto-implicação no processo, bem como a reflexão sobre o mesmo 
(Gonçalves, 2002). Como afirma Byram (2008), cabe ao professor assegurar que as 
finalidades da educação em línguas sejam alcançadas, contribuindo para a construção da 
identidade do aluno de uma forma que o emancipe, ou seja, através de actividades que 
estimulem o pensamento crítico criador de possibilidades e alternativas ao instituído e ao 
conhecido, 
“When language learning/acquisition is guided and is part of compulsory 
schooling, then it is the responsibility of the teacher to try to ensure that the aims 
of foreign language education are achieved, even when this contradicts the 
socialisation into a national culture and identity that the rest of compulsory 
schooling pursues” (145-146). 
 
Trata-se de, no processo educativo, desenvolver a autonomia do aluno, mas também 
do professor num processo simultâneo, entendendo autonomia enquanto “competência para 
se desenvolver como participante autodeterminado, socialmente responsável e criticamente 
consciente em (e para além de) ambientes educativos, por referência a uma visão da 
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educação como espaço de emancipação (inter)pessoal e transformação social” (Raya, 
Lamb e Vieira, 2007: 2).  
Assim, no âmbito de uma educação em línguas, apesar de podermos estabelecer 
princípios didácticos globais, as situações específicas, condicionadas por factores de ordem 
pessoal, contextual, temporal ou outros determinam os métodos e processos a utilizar, 
como refere Neuner,  
“on peut donc, certes, formuler une série de principes didactiques globaux, mais 
les méthodes d’enseignement et les processus d’apprentissage dépendent avant 
tout des conditions particulières qui peuvent exister au sein d’un groupe 
d’apprenants donné. Ces méthodes et processus sont déterminés par un certain 
nombre de facteurs et par la façon dont ils interagissent dans les situations 
spécifiques” (2004: 27). 
 
Tomando como referência o QECRL (CE, 2001), o ensino de línguas pressupõe um 
diálogo permanente entre a cultura de partida e a(s) cultura(s) alvo, numa perspectiva de 
desenvolvimento integral do aluno, enquanto centro da construção pedagógica e eixo do 
processo de ensino. Neste documento sugere-se uma abordagem orientada para a acção e 
descreve-se qualquer forma de aprendizagem e uso do ensino de língua do seguinte modo,  
“O uso de uma língua abrangendo a sua aprendizagem inclui as acções realizadas 
pelas pessoas que, como indivíduos e como actores sociais, desenvolvem um 
conjunto de competências gerais e, particularmente, competências comunicativas 
em língua. As pessoas utilizam as competências à sua disposição em vários 
contextos, em diferentes condições, sujeitas a diversas limitações, com o fim de 
realizarem actividades linguísticas que implicam processos linguísticos para 
produzirem e/ou receberem textos relacionados com temas pertencentes a 
domínios específicos. Para tal, activam as estratégias que lhes pareçam mais 
apropriadas para o desempenho das tarefas a realizar. O controlo destas acções 
pelos interlocutores conduz ao reforço ou à modificação das suas competências” 
(CE, 2001: 29). 
 
Como exposto, nas interacções sociais os sujeitos desenvolvem competências gerais 
que orientam o diálogo permanente entre culturas, nomeadamente, saber, saber fazer, 
saber ser e saber aprender e a competência comunicativa em língua, que abarca as 
competências linguística, sociolinguística e pragmática (CE, 2001: 34). Na prática docente, 
os cenários de aprendizagem criados devem reforçar as competências existentes nas 
línguas materna e/ou estrangeiras já aprendidas, trabalhando a competência de 
comunicação nas suas vertentes linguística, pragmática e sociocultural. Ainda de acordo 
com o QECRL, a consciência metalinguística adquire visibilidade, nomeadamente através 
da análise e reflexão sobre o sistema linguístico. As estratégias metacognitivas são 
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enfatizadas como forma de proporcionar uma evolução e afinamento das capacidades 
cognitivas, linguísticas, culturais e de aprendizagem. 
Neste contexto, em que cruzamos a valorização do plurilinguismo como uma 
abordagem plural, personalizada e virada para a acção, a arte de ensinar línguas consiste 
em, por um lado, educar para comunicar, desenvolvendo-se, por conseguinte, a 
competência de comunicação, aliando o uso funcional ao conhecimento reflexivo sobre 
a(s) língua(s), ao conhecimento sobre as culturas que os sujeitos representam, 
desenvolvendo atitudes de abertura e atenção favoráveis à compreensão de si e do outro; e 
por outro lado, ensinar línguas é também consciencializar para o papel da língua no acesso 
à informação e ao conhecimento neste mundo globalizado (Martins, 2008; Melo e Santos, 
2008). Decorrente deste cruzamento, ensinar línguas diz respeito à capacitação dos 
sujeitos, “Languaging is transformational. Languaging is in and of itself embodied 
knowledge. Languaging is habitus, it is about skilling people, not adding on detachable 
skills” (Phipps e Gonzalez, 2004: 167).  
Integrar de forma harmoniosa a valorização do plurilinguismo e o desenvolvimento 
da competência de comunicação atendendo à centralidade do aluno é algo que no 
quotidiano do ensino da língua importa saber fazer. Deste modo, e embora a visão que 
defendemos do ensino de línguas não seja espartilhada, parece-nos necessário desconstruir 
esta complexidade para melhor a entender. Se ensinar línguas é “skilling people” uma 
primeira preocupação é ensinar esses ‘skills’. Porém, e uma vez que ensinar línguas não é 
“adding on detachable skills”, uma segunda preocupação é promover a integração e o inter-
relacionamento de todos os ‘skills’, numa abordagem orientada para a acção, na 
perspectiva do QECRL, 
“na medida em que considera antes de tudo o utilizador e o aprendente de uma 
língua como actores sociais, que têm que cumprir tarefas (que não estão 
relacionadas apenas com a língua) em circunstâncias e ambientes determinados, 
num domínio de actuação específico. Se os actos de fala se realizam nas 
actividades linguísticas, estas, por seu lado, inscrevem-se no interior de acções 
em contexto social, as quais lhes atribuem uma significação plena (...) a 
abordagem orientada para a acção leva também em linha de conta os recursos 
cognitivos, afectivos, volitivos e o conjunto das capacidades que o indivíduo 
possui e põe em prática como actor social” (CE, 2001: 29). 
 
No espírito de uma abordagem orientada para a acção, e sublinhando a centralidade 
do aluno, Neuner (2004: 28-33) enuncia princípios didácticos globais para uma abordagem 
ao encontro do plurilinguismo, entre eles, a valorização da dimensão cognitiva da 
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aprendizagem, destacando-se a compreensão como processo de aprendizagem central; uma 
atenção à adequação dos conteúdos, às características dos alunos e a inclusão das vivências 
dos alunos na construção da situação de ensino, rentabilizando, desse modo, o processo de 
aprendizagem.  
Uma abordagem didáctica que integre os princípios enunciados por Neuner (2004) 
insere-se numa abordagem plural (ponto 1.2.). No entanto, parece-nos pertinente explicitar, 
de acordo com Candelier et al (2010), que é essencial guiar os alunos no desenvolvimento 
autónomo de um conjunto de saberes (savoirs), capacidades (savoir-faire) e atitudes 
(savoir-être) em dois níveis: um de carácter mais específico, que consiste em facultar aos 
alunos um acesso mais fácil a uma determinada língua ou cultura através do uso de 
capacidades adquiridas em relação a/em uma língua ou cultura (ou alguns aspectos dela) 
(na categoria “inter”, por exemplo: inter-linguístico, inter-cultural); outro acerca de factos 
culturais e linguísticos em geral (na categoria de “trans”, por exemplo: trans-linguístico, 
trans-cultural. O trabalho realizado nestes dois níveis, ou seja, do parcial para o transversal 
(QECRL) (CE, 2001: 232), poderá assegurar a construção de uma competência plurilingue 
que permitirá aceder a uma diversidade de aprendizagens e estabelecer passagens e pontes 
entre línguas e culturas, colocando-as em interacção.  
Pensamos que o âmago de uma abordagem plural de educação em línguas se 
consubstancia num espaço relacional, tanto a nível intrapessoal, como interpessoal, 
espelhando uma relação do sujeito consigo próprio e uma relação do sujeito com o outro. 
Uma abordagem plural terá que preparar e orientar os sujeitos para e nessa relação. Por 
conseguinte, na nossa perspectiva, a proposta de Kumaravadivelu (2001) também se insere 
no âmbito das abordagens plurais. Este autor propõe um sistema de organização do ensino 
de línguas de acordo com três parâmetros pedagógicos: particularidade, praticabilidade e 
possibilidade. O primeiro, particularidade, diz respeito ao desenvolvimento de uma 
pedagogia promotora de uma educação em línguas baseada numa verdadeira compreensão 
das particularidades linguísticas, socioculturais e políticas locais. O segundo, 
praticabilidade, relacionado com a relação entre teoria e prática, propõe ultrapassar essa 
dicotomia ao sublinhar a necessidade dos professores construírem a teorização da sua 
prática e a realização da prática que teorizam. O terceiro, possibilidade, refere-se à 
exploração da consciência sociopolítica que alunos e professores têm de modo a ajudá-los 
na sua (re)construção identitária. Consideramos que estes parâmetros propostos para 
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orientação do ensino de línguas se revestem de extrema importância porque orientam a 
configuração dos cenários de aprendizagem nos quais (e a partir dos quais) se constrói a 
dimensão relacional do sujeito consigo próprio e do sujeito com o outro, contribuindo para 
a construção e para a compreensão identitárias de si mesmo e do outro.  
Raya, Lamb e Vieira (2007) também se referem a estes parâmetros (particularidade, 
praticabilidade e possibilidade) enquanto quadro de referência abrangente, sensível ao 
contexto e flexível, no qual se pode incluir uma pedagogia para a autonomia do professor e 
do aluno, dado que “o desenvolvimento da autonomia dos alunos está ligado ao 
desenvolvimento da reflexividade dos professores e pode promover a sua disposição e 
capacidade para desafiarem o status quo e lutarem por melhores condições educacionais e 
sociais” (Raya, Lamb e Vieira, 2007: 4). Os autores defendem uma visão da educação 
como espaço de emancipação e transformação, cujos elementos estruturantes dizem 
respeito ao papel dos contextos, dos alunos e dos professores. 
Na sequência dos contributos apresentados, pensamos que ensinar línguas, na 
actualidade, se processa num espaço relacional de interacção, no qual o papel dos 
contextos, dos alunos e professores se cruzam numa miríade de relações diversas visando a 
(co)construção de conhecimento e a (re)construção identitária. Neste espaço situam-se e 
entrecruzam-se os dois níveis descritos por Candelier et al (2010) (níveis inter e trans) 
potenciando a (re)construção do repertório linguístico e cultural que os alunos já possuem, 
bem como é aí que se coloca em interacção o repertório linguístico e cultural do aluno com 
os de outras culturas. Estes níveis não são estanques, ambos se interpenetram e interagem 
em toda e qualquer situação de comunicação. 
Neste sentido, este espaço de interacção diz respeito ao desenvolvimento de 
competências comunicativas linguísticas específicas da língua enquadradas em 
competências gerais. Estas competências englobam o conhecimento declarativo, a 
competência de realização (saber fazer), a competência existencial (saber-ser, saber-estar) 
e a competência de aprendizagem (saber-aprender) (CE, 2001). É no espaço de interacção 
relacional e através de uma diversidade de cenários de aprendizagem que se trabalham as 
competências linguísticas específicas, nomeadamente a competência comunicativa, 
constituída pelas competências linguística, sociolinguística e pragmática. No âmbito de 
uma abordagem holística da língua, aqui importa perceber o funcionamento da língua, a 
sua estrutura e assim expandir e enriquecer o repertório linguístico-comunicativo, ou seja, 
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o conjunto de dados de natureza diversa, a partir do qual se vai ensaiando a compreensão. 
Entende-se por ensaio de compreensão a experiência da língua na sua total complexidade, 
que ocorre num dado conjunto de interacções de natureza diversa e engloba a compreensão 
de si e do outro, enquanto desenvolvimento da competência cultural/sociocultural, 
(composta pelos conhecimentos relacionados com a cultura e a sociedade dos sujeitos 
falantes da(s) língua(s) em aprendizagem e também os conhecimentos culturais da(s) 
própria(s) língua(s) e cultura(s) de partida (do sujeito que está a aprender). É neste espaço 
que se podem promover “experiências de aprendizagem ricas que geram uma comunicação 
realisticamente motivada, permitindo aos alunos falar por si mesmos, criar textos 
autênticos e encontrar soluções para problemas relevantes” (Raya, Lamb e Vieira, 2007: 
8). 
A tarefa do docente de línguas consiste na criação de cenários múltiplos nos quais, 
a pouco e pouco, os alunos experimentam, experienciam e interagem com aspectos e temas 
culturais diferentes que os ajudem a aprender e a compreender diversas vivências sociais, 
“learning a second language is ultimately learning to be another social person” (Crookall e 
Oxford, 1988:136, in Williams e Burden, 1997: 115). Aprender uma língua é também 
aprender a tornar-se outro, é participar em interacções sociais, nas quais o outro é 
considerado interveniente de pleno direito. 
Estes cenários de aprendizagem propiciam interacções diversas no âmbito das 
quais, e de acordo com um ensino personalizado, as competências de comunicação são 
trabalhadas e convocadas de forma diferente consoante os sujeitos, as situações e os 
contextos. Assim, o ensino de línguas terá que estar preocupado com a construção de 
cenários de aprendizagem, nos quais os alunos possam trabalhar as competências 
linguísticas a adquirir, rentabilizando o repertório linguístico-comunicativo que já 
possuem, a pouco e pouco, à medida que as forem dominando, tentando desenvolvê-las de 
forma diversa.  
Colocando o aluno no centro do processo, educar em línguas traduz-se 
concretamente na planificação e organização de cenários de aprendizagem que preparem 
os alunos na construção da competência plurilingue e intercultural duma forma gradual, 
consentânea com as competências que vão adquirindo e, ainda, de acordo com os níveis de 
desenvolvimento de cada um, assegurando a preparação de cidadãos plurilingues e 
interculturais com a capacidade de compreender o outro e olhar-se de forma crítica. Estes 
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cenários de interacção de que falamos podem organizar-se em formas diversas, por 
exemplo, podem apoiar-se na proximidade linguística, cultural, geográfica entre línguas. 
Trata-se de criar propostas alternativas para ensinar línguas, tendo em conta que a(s) 
língua(s) existe(m) para além das fronteiras da sala de aula e da escola (CE, 2001; Raya, 
Lamb e Vieira, 2007).  
Falamos então de uma abordagem que distingue a variedade de perspectivas 
avulsas (uma escolha sem critério) e a diversidade de perspectivas (como estratégia, 
obedecendo a critérios de selecção ou princípios didácticos). Mais especificamente 
referimo-nos a uma “abordagem analítica crítica de forma a compreendermos o que está a 
acontecer (ou não) e porquê” (Raya, Lamb e Vieira, 2007: 5), podendo o docente intervir 
informadamente para (re)orientar a acção pedagógica. 
Assim sendo, perante a complexidade de uma abordagem tão abrangente, parece-
nos importante simplificar a construção de cenários de aprendizagem de uma forma que 
seja possível ter sempre presente a intencionalidade do acto de ensinar, de acordo com as 
finalidades da educação em línguas. Por outras palavras, pretendemos operacionalizar o 
modo como no quotidiano da vida docente, cada professor pode orientar a sua acção de 
uma forma simples, mas que traduza a complexidade inerente ao acto de ensinar. Assim, 
baseando-nos essencialmente nos contributos acima expostos, mas também nos princípios 
enunciados para a intervenção educativa, como resultados do projecto Imagens das 
Línguas na Comunicação Intercultural10 (Andrade, Araújo e Sá e Moreira, 2007) e na 
nossa própria experiência docente, salientamos três princípios a que deve obedecer a 
criação de cenário de aprendizagem – visibilidade das línguas; transversalidade das 
aprendizagens e recursividade transformativa.  
O primeiro princípio diz respeito à visibilidade das línguas, ou seja, à criação de 
espaços na sala de aula, na escola e no currículo para que a importância das línguas no 
mundo seja sublinhada e partilhada por toda a comunidade educativa, salientando o valor 
intrínseco do plurilinguismo (Sá, 2007; Skutnabb-Kangas, 2002). De notar que, pelo facto 
de nos situarmos num país de tradição monolingue, sendo os repertórios linguísticos dos 
alunos parcialmente idênticos devido a razões histórias, sociais ou geopolíticas, este valor 
pode passar despercebido. Com efeito, os resultados do estudo Imagens das Línguas na 
                                                 
10 Cf. nota 2 (Referimo-nos ao projecto “Imagens das Línguas na Comunicação Intercultural: Contributos 
para o Desenvolvimento da Competência Plurilingue”). 
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Comunicação Intercultural apontam para uma fraca valorização da pluralidade linguística 
e cultural no nosso contexto (Andrade, Araújo e Sá e Moreira, 2007). Actualmente, devido 
aos fenómenos de migração, com um aumento contínuo desde a década de 80, há uma 
maior diversidade de línguas e culturas na nossa escola, sobretudo nos grandes centros. De 
um país tradicionalmente de emigrantes, acolhemos cada vez mais imigrantes, sendo que, 
de acordo com o Ministério da Educação, em 2005 o número de nacionalidades presentes 
na nossa escola ascende a 120 e cerca de 80 línguas são faladas em contexto familiar 
(Andrade, Araújo e Sá e Moreira, 2007). 
Assim, a visibilidade das línguas diz respeito à valorização da diversidade 
linguística que se pode traduzir em actividades que promovam o gosto em saber sobre as 
línguas e culturas. Essas actividades poderão sair da escola e abrir-se à comunidade, 
implicando-a na “educação linguística como parte de uma cidadania responsável capaz de 
dar atenção a todos” (Andrade, Araújo e Sá e Moreira, 2007: 24). No âmbito da sala de 
aula, a visibilidade das línguas traduz-se em actividades nas quais a(s) língua(s) ganhe(m) 
centralidade e seja(m) objecto de análise (Hawkins, 1999), por exemplo, actividades de 
análise linguística, de inferências a partir de exemplos, de contraste entre línguas ou de 
sistematização de aspectos linguísticos. No entanto, o enfoque na forma não deverá 
constituir um fim em si mesmo. Este enfoque serve sobretudo a construção de uma 
consciência linguística que ajude o aluno no reconhecimento de fronteiras entre línguas e, 
assim, possa melhor usar e expandir o seu repertório linguístico (Raya, Lamb e Vieira, 
2007).  
- O segundo princípio diz respeito à transversalidade das aprendizagens, ou seja, 
à consciencialização (por parte de alunos e professores) de que os cenários de 
aprendizagem convocados para a educação em línguas não são exclusivos da área das 
línguas, eles ocorrem no espaço do contexto escolar e nas práticas sociais. Em qualquer 
interacção social comunicamos e pretendemos compreender o outro. O que é exclusivo da 
aula de línguas é o olhar para as particularidades que a comunicação com o outro assume, 
chamando-nos a atenção para elas e ajudando os alunos a compreendê-las. A 
transversalidade das aprendizagens na aula de línguas coloca a ênfase nessas 
particularidades que podem servir de ponto de partida para uma reflexão sobre outros 
modos de compreensão para as interacções nas quais os alunos intervêm. A 
transversalidade das aprendizagens também diz respeito ao conhecimento do sujeito 
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enquanto aprendente, dado que as estratégias de aprendizagem mobilizadas para a 
aprendizagem de línguas também podem ser mobilizadas para outro tipo de aprendizagens 
(Raya, Lamb e Vieira, 2007). A transversalidade das aprendizagens pode ainda assegurar a 
articulação entre as várias áreas do currículo a partir do ponto de observação das línguas e 
culturas.  
- O terceiro princípio diz respeito à recursividade transformativa, ou seja, à 
possibilidade de actualização permanente desses cenários e consequente expansão do 
repertório linguístico-comunicativo dos alunos. O facto de se revisitarem estratégias, 
actividades, conhecimentos e atitudes possibilita uma (re)construção de vivências e 
conhecimentos contribuindo para a (re)construção da identidade dos sujeitos. Este 
princípio associa-se ao conceito de progressão em aula de línguas, isto é, a progressiva 
organização de “actividades de linguagem que põem em interacção significativa e 
traduzível em termos de aprendizagem, o sujeito-aluno e o objecto de apropriação, a 
língua” (Andrade e Araújo e Sá, 1992: 137). Desta forma, os sujeitos poderão progredir na 
aprendizagem de línguas, actualizando e expandindo as suas competências de 
comunicação, o que lhes permitirá participar em interacções de complexidade cada vez 
mais crescente. 
A figura 5 pretende ilustrar a estrutura de um cenário de aprendizagem no âmbito 
da educação em línguas.  
Situámos no centro o espaço relacional de interacção, no qual se desenvolvem os 
processos de (re)construção e mediação de aprendizagens que são diversificados de acordo 
com a especificidade dos professores, dos alunos e dos contextos. É no âmbito deste 
espaço que se gere o equilíbrio entre os três princípios acima descritos.  
A linha recortada e aberta que envolve esta exemplificação da estrutura de um 
cenário de aprendizagem pretende ilustrar que, embora desenvolvido na sala de aula e a 
partir deste espaço, está presente a possibilidade e a capacidade de extravasar este espaço, 
em articulação com os princípios observados. A linha não é uniforme porque, no âmbito de 
uma abordagem plural e personalizada, o contacto com o espaço para além da sala de aula 
pode ocorrer de modo diferenciado, de acordo com cada aluno e com cada contexto de 
aprendizagem. Além disso, também pode ocorrer de forma diversa de acordo com o 
cenário de aprendizagem planificado, podendo o docente prever actividades de extensão 
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diferentes para os alunos, em consonância com uma abordagem didáctica personalizada 
(Gonçalves, 2002).  
 
 
 
 
 
Cremos que a orientação da acção docente por princípios didácticos engloba a 
preocupação da educação em línguas não só com o sujeito na sua individualidade, mas 
também enquanto sujeito inserido numa sociedade. Acreditamos que a observação dos 
princípios didácticos enunciados poderá preparar os sujeitos para sociedades e 
colectividades mais respeitadoras e sustentáveis, concorrendo também para alcançar o 
plurilinguismo colectivo, enquanto competência-chave na sociedade do conhecimento, 
porque “o domínio da linguagem nas suas múltiplas formas e estatutos” torna-se 
fundamental numa “educação para uma cidadania local e global” (Andrade, 2008: 10).  
Pensamos que planificar cenários de aprendizagem tendo a preocupação de incluir 
neles estes princípios é assegurar a educação em línguas de uma forma sustentada, 
Espaço Relacional  
de Interacção 
(re)construção 
mediação 
Visibilidade das Línguas  
Transversalidade das Aprendizagens  
Recursividade Transformativa  
Figura 5 -  Estrutura de cenários de aprendizagem em educação em línguas 
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sistemática e consciente. No entanto, cremos que os docentes têm um árduo trabalho pela 
frente, uma vez que a criação de novos cenários de aprendizagem que integrem o 
plurilinguismo é algo complexo, dado que, por um lado, o ensino de LE se encontra, na 
maior parte das vezes, compartimentado, e, por outro lado, a cultura linguística, é uma área 
que carece de investimento (Andrade, Araújo e Sá e Moreira, 2007: 45; ver ainda Marinho, 
2004; Santomé, 2006; Sercu, 1998). 
Neste árduo trabalho, os docentes necessitam de ferramentas adequadas que 
facilitem a consecução das finalidades da educação em línguas. Pensamos que o portfolio 
pode constituir uma ferramenta preciosa neste âmbito. É disso que tratamos a seguir para 
finalizar este capítulo.   
 
5. O portfolio: instrumento pedagógico  
 
Apresentados os princípios didácticos que podem ser seguidos em práticas 
educativas, ou seja, que verdadeiramente eduquem, dado que educar em línguas é educar 
para além das línguas, pretendemos associar-lhe um instrumento pedagógico que viabilize, 
potencie e facilite a operacionalização desses princípios, colocando o sujeito no centro do 
processo de ensino. Neste sentido, e na sequência de uma abordagem personalizada de 
educação em línguas, que atrás explicitámos, pensamos que a utilização consciente e clara 
do QECRL e do portfolio poderá constituir um caminho importante.  
Dada a complexidade da competência plurilingue e intercultural e do processo de 
aprendizagem de uma língua, consideramos que trabalhar esta competência implica a 
selecção de instrumentos que contemplem a individualidade do sujeito, bem como as suas 
experiências e percurso linguístico, valorizando os repertórios linguísticos que compõem a 
biografia linguística de cada um. Havendo outras ferramentas possíveis, destacamos o 
portfolio que, junto com o QECRL (CE, 2001), tem procurado regular as práticas de 
educação em línguas e permite congregar diferentes instrumentos de desenvolvimento 
curricular. A utilização do portfolio possibilita acompanhar e monitorizar percursos de 
aprendizagem, pelo que a sua exploração pedagógica se reveste de importância acrescida 
Kohonen (2002, 2006, 2006a).  
Importa esclarecer em primeiro lugar que o conceito de portfolio, tradicionalmente 
ligado ao mundo das artes visuais e da moda, quebrou fronteiras e adquiriu uma 
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reconfiguração específica no campo educativo (Gonçalves, 2002; Klenowski, 2002; Sá-
Chaves, 2000). Trata-se de uma ferramenta pedagógica que permite a utilização de uma 
metodologia diferenciada e diversificada de monitorização e avaliação do processo 
educativo, não descurando a atenção ao relacionamento humano. Na verdade, 
consideramos que a maior potencialidade deste instrumento pedagógico reside 
precisamente na construção de oportunidades para promover um relacionamento 
personalizado entre a pessoa do aluno e do professor, dado que é um meio de comunicação 
privilegiado que pretende focalizar a atenção na pessoa do aluno. O carácter compreensivo 
desta ferramenta, de registo longitudinal, permite detectar dificuldades e agir em tempo útil 
no processo de aprendizagem. Possibilita, ainda, a compreensão tanto da complexidade, 
como da evolução inerente ao processo de construção do saber pessoal e valoriza a 
reflexão sobre o processo de aprendizagem, aprofundando, deste modo, o auto-
conhecimento (Gonçalves, 2002; Kohonen, 2002). A utilização de portfolios, tendo em 
conta a complexidade do processo de ensino e de aprendizagem, envolve o aluno, co-
responsabilizando-o pela construção da sua própria aprendizagem (Klenowski, 2002; 
Kohonen, 2002; Sá-Chaves, 2000). Como referem Jones e Shelton,  
“portfolios are rich, contextual, highly personalized documentaries of one’s 
learning journey. They contain purposefully organised documentation that clearly 
demonstrates specific knowledge, skills, dispositions and accomplishments 
achieved over time. Portfolios represent connections made between actions and 
beliefs, thinking and doing, and evidence and criteria. They are a medium for 
reflection through which the builder constructs meaning, makes the learning 
process transparent and learning visible, crystallises insights, and anticipates 
future direction” (2006: 18-19). 
 
Pelas características enunciadas o uso do portfolio como ferramenta pedagógica 
adequa-se aos pressupostos da educação em línguas que temos vindo a sublinhar, 
valorizando todas as aquisições e experiências linguísticas que o aluno possa fazer tanto 
dentro, como fora do espaço escolar, inscrevendo o trabalho educativo na diversidade 
linguística e cultural e num espaço para além da educação formal. Foi neste contexto que, 
no âmbito da promoção de uma educação plurilingue o CE criou o Portfolio Europeu das 
Línguas (PEL) (2001a) como um instrumento privilegiado de registo e documentação de 
experiências e saberes linguísticos e culturais. 
Por conseguinte, o portfolio pode ajudar a respeitar e a valorizar as diferenças, 
promovendo não apenas algo que fica à superfície, um conhecimento factual sobre o outro 
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e não um conhecimento do outro na perspectiva da compreensão e da (re)construção do 
sujeito, mas algo que realmente os alunos sintam como seu e do qual se possam orgulhar, 
realçando o valor pessoal e identitário da educação em línguas. É importante determo-nos 
no que entendemos por diversidade aditiva por contraste com uma diversidade 
compreendida. Falamos de diversidade aditiva quando as actividades de educação em 
línguas são desenvolvidas enquanto conteúdos, “matéria a aprender”, que se adicionam a 
outros e que não interferem na (re)construção do sujeito. A diversidade compreendida 
integra essa oportunidade, como refere Kramsch, “as educators who teach language in the 
full sense of the word, their obligation is to confront students with the meanings associated 
with the specific uses of words (...) The responsibility of the language teacher is to teach 
culture as it is mediated through language (...)” (1998: 31).  
A utilização desta ferramenta permite que cada aluno possa nele inscrever, registar, 
documentar as suas incursões pelo mundo do outro, delas dar conta e trazê-las para a sala 
de aula e para a sua aprendizagem em ambiente e moldes formais. Assim, o portfolio pode 
ser rentabilizado como um espaço efectivo de inscrição da diferença e da diversidade, ao 
serviço de uma educação plurilingue e intercultural constituindo-se como espaço de real e 
autêntica inscrição do tempo e do sentir individual, uma vez que é pessoal, único e espelha 
o “eu-afectivo” de cada aluno. Este conceito, diz respeito à dimensão do aluno que engloba 
as suas vivências anteriores e características pessoais que, em interacção com a situação de 
sala de aula, poderão condicionar ou facilitar uma atitude positiva ou negativa em relação à 
aprendizagem e às línguas (Gonçalves 2002: 78; Griffiths e Keohane, 2000). 
Os professores de línguas podem, deste modo, ficar a conhecer o percurso de cada 
aluno, trabalhando-o em conjunto. O portfolio pode também ajudar os docentes a dar 
coerência ao currículo, integrando, explorando e desenvolvendo aprendizagens 
provenientes de contextos diversificados. Essas aprendizagens poderão ajudar os docentes 
a construir cenários de aprendizagem que abranjam as quatro dimensões da competência 
plurilingue, na óptica de Andrade e Araújo e Sá (2003), da forma que explicitamos de 
seguida:  
- através da reflexão que se faz sobre o trabalho de sala de aula e sobre a(s) 
língua(s) e as culturas, desenvolve-se a dimensão sócio-afectiva, já que o aluno aprende a 
conhecer melhor a sua língua e cultura, bem como outras línguas e culturas, desenvolvendo 
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outros modos de compreensão dos fenómenos linguísticos e culturais, podendo posicionar-
se e tomar atitudes de forma consciente em relação a eles;  
- através do relevo dado ao processo de aprendizagem, valorizando todas as 
aprendizagens linguísticas exteriores à sala de aula, os repertórios linguístico-
comunicativos do aluno podem ser rentabilizados para e na aprendizagem da língua em 
questão, duma forma mais directa, e de outras línguas de uma forma indirecta;  
- através do incentivo ao recurso a todas as estratégias de aprendizagem para 
progredir e resolver as tarefas do agir comunicacional com que se deparam os alunos, 
valorizando e rentabilizando os repertórios de aprendizagem; 
- através da valorização dos contactos levados a cabo tanto com os colegas da turma 
e da escola, como extra-escola, a interacção com o outro é igualmente incentivada e 
valorizada.  
Sintetizando, o portfolio enquanto ferramenta pedagógica pode valorizar a 
diversidade linguística, promovendo não apenas diversidade curricular aditiva, como já 
referimos, mas constituindo-se como um espaço de real e autêntica inscrição da diferença 
de todos e de cada um, ao serviço de uma educação mais plurilingue e intercultural. 
Trabalhar com este instrumento pedagógico implica uma nova abordagem de 
ensino, para a qual é necessária tanto uma reorganização do trabalho docente, como uma 
reconceptualização do entendimento do que é “ser professor de língua estrangeira”. Assim, 
parece-nos necessário adoptar instrumentos e estratégias personalizadas mais capazes de 
dar conta de repertórios linguístico-comunicativos singulares e que se cruzam com outros, 
por exemplo, criando modos de trabalhar com o portfolio que se adeqúem aos diferentes 
contextos (Gonçalves, 2002; Gonçalves et al, 2001).  
Numa abordagem de ensino e aprendizagem orientada pelo uso do portfolio, este 
instrumento é considerado o eixo da planificação curricular e do trabalho realizado na aula. 
Sendo simultaneamente um instrumento de trabalho para o professor e para o aluno, a 
introdução do portfolio parece-nos relevante em três aspectos cruciais. O primeiro refere-se 
à contextualização do processo de aprendizagem, ou seja, uma ligação mais abrangente da 
aprendizagem da língua com o contexto de aprendizagem. A segunda refere-se à 
diversificação de estratégias de aprendizagem e às actividades de sala de aula, que vão ao 
encontro dos diferentes estilos e ritmos de aprendizagem e características pessoais. 
Finalmente, dadas as suas características e a sua natureza longitudinal, este instrumento 
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permite monitorizar o processo de aprendizagem e intervir em tempo útil, registando as 
dificuldades e os progressos evidenciados pelos alunos. Permite, deste modo, uma 
educação mais personalizada, holística e contínua (Gonçalves, 2002; Gonçalves e Andrade, 
2007). 
Acreditamos que uma abordagem de ensino orientada pelos princípios didácticos 
que identificámos (visibilidade das línguas, transversalidade das aprendizagens e 
recursividade transformativa) aliada ao trabalho com o portfolio permite uma gestão 
personalizada do currículo (Gonçalves, 2002) e possibilita o desenvolvimento da 
competência plurilingue e intercultural (Coste, Moore e Zarate, 1997) no processo de 
educação em línguas. É de salientar que nas conclusões relativas ao trabalho desenvolvido 
na Finlândia no âmbito do PEL a equipa de investigação sublinha a mais-valia e riqueza 
deste instrumento, pelo modo como modela e reconfigura o processo de ensino, 
 “We needed this concept (portfolio-oriented language learning) to refer to the 
negotiated teaching-learning process whereby the students gradually took 
increasing charge of their learning, within the pedagogical learning space and 
guidance provided by the teacher (Kohonen 2004: 4).” 
 
Também concebido como um instrumento para avaliar, o portfolio no âmbito da 
educação em línguas vai para além da tarefa de avaliar. Mais do que avaliar, importa 
monitorizar as situações de aprendizagem, ou seja, o processo de desenvolvimento dos 
alunos em termos do seu desenvolvimento humano, acompanhando-os no processo de 
construção de significados, também construção do conhecimento sobre si e o outro a partir 
das experiências de aprendizagem. 
Sabendo que qualquer aprendizagem significativa é lenta e construída ao longo do 
tempo, trabalhar com portfolios é desafiar o tempo e a nossa relação com ele, é fazer do 
nosso inimigo o instrumento de trabalho. Trabalhar com este instrumento é dar tempo para 
ganhar tempo, porque abrimos a possibilidade à construção de aprendizagens 
significativas.  
Como já referimos, a utilização do portfolio pode permitir dar coerência ao 
currículo, integrando, explorando e desenvolvendo aprendizagens provenientes de 
contextos diversificados.  
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Conclusão  
 
Tendo como mote orientador aprender e compreender, o percurso que traçámos 
neste capítulo, no que se refere ao modo de olhar a língua pretende mostrar que importa 
desenvolvermos trajectórias que cada vez mais dêem centralidade ao sujeito que aprende. 
Esta aproximação ao sujeito desenha-se em duas vertentes, aproximação a si próprio, 
porque a língua define a sua identidade, e também aos outros sujeitos, no sentido de os 
compreender na sua identidade, por isso, na sua(s) língua(s). A trajectória que fizemos vem 
de uma concepção de língua exterior ao sujeito para uma concepção de língua na qual o 
sujeito ocupa o lugar central, tanto o sujeito que aprende como o sujeito falante da língua 
que se aprende. Podemos, assim, passar a ter línguas vivas e com pessoas dentro delas, 
dado que “the role of language in social activity are at the core of the definition of 
language” (van Lier, 2004: 20). 
Sublinhámos que a educação em línguas na escola assume uma relevância cuja 
dimensão não se mede a curto nem a médio prazo. É nesta medida de preservação da 
sociedade humana na sua riqueza e diversidade que a acção dos docentes de línguas não se 
pode restringir à instrumentalização da aprendizagem de línguas, e portanto, que abra 
espaços a uma aprendizagem do outro, de relacionamento com o outro, de compreensão do 
outro, colocando novos horizontes à humanidade e assegurando a sustentabilidade do 
nosso planeta (Sá, 2007). Neste sentido, abordámos as finalidades da educação em línguas, 
tendo-as sistematizado em torno de três dimensões: formativa, pragmático-utilitária e 
político-social, cujo eixo de confluência é um espaço de interacção entre o eu e o outro. 
Falar da educação em línguas é, por conseguinte, falar da aprendizagem de línguas 
integrada numa visão ecológica do mundo que, na acepção de van Lier, é uma metáfora 
que descreve “specific ways of working and thinking: a new worldview that touches all 
aspects of how, why and what we educate may break through the perpetual stalemate of a 
system that never seems to change in permanently meaningful ways” (2004: 20). E foi 
nesta perspectiva que realçámos o contributo da educação em línguas para a construção de 
um currículo muito mais integrado, interdisciplinar e capaz de permitir manter relações 
com a realidade.  
Através da valorização da língua de cada um como forma de valorização do sujeito, 
procurámos sublinhar a importância do desenvolvimento de uma competência plurilingue e 
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intercultural numa educação em línguas capaz de concorrer para a produção de sentidos, 
isto é, para o entendimento do humano através da língua. Falamos da produção de sentidos 
através da descodificação da mensagem e da compreensão do outro, compreensão humana 
intersubjectiva, ou seja, compreensão intelectual e humana, individual e colectiva, na 
perspectiva que Morin (2002) defende para a intercompreensão humana.  
Defendemos uma abordagem plural e personalizada que traduz uma forma diferente 
de olhar para as línguas e para o seu ensino, como refere Guilherme, “not only have 
teachers to redefine their skills and remodel their qualities, but they also have to rearrange 
their knowledge into a new perspective” (2002: 206), ou seja, “an expanded conception of 
language didactics plurilingual and pluricultural language didactics cannot be conceived in 
one language alone” (Kramsch, Lévy e Zarate, 2008). Discutimos, nesse âmbito, a 
pertinência de uma aprendizagem de línguas no âmbito de uma didáctica do plurilinguismo 
que promova a compreensão entre sujeitos de diferentes línguas e culturas para que um 
verdadeiro diálogo intercultural se possa estabelecer, 
“Ainsi, la compétence plurilingue fonde l’intercompréhension. Au lieu d’utiliser 
une langue tierce entre deux locuteurs de langues différentes, la compréhension 
sera toujours meilleure quand chacun des locuteurs emploie la langue de l’autre, 
tant au plan informationnel qu’émotionnel. L’intercompréhension véritable ne 
peut reposer que sur la mise en commun de langues de culture” (CE, 2005: 2). 
 
Discutimos princípios didácticos que podem orientar a prática docente, associando-
lhe o portfolio enquanto possível ferramenta pedagógica, tendo procurado explicitar a sua 
articulação com o quadro conceptual da didáctica do plurilinguismo. Este quadro desafia o 
foco exclusivamente literário ou linguístico no ensino de línguas, procurando explorar o 
uso da LM ou outras, rentabilizando a diversidade linguística e cultural dos alunos, 
renunciando ao uso exclusivo da língua alvo na aula, fazendo da diversidade linguística um 
manancial de recursos pedagógicos (Kramsch, Lévy e Zarate, 2008). Neste sentido, 
facilitar a construção e o desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural, 
integrando e chamando para a prática curricular conhecimentos de várias línguas e 
culturas, consubstancia a tarefa de educar em línguas. Tendo em mente este objectivo, a 
reconceptualização das práticas de educação em línguas vai no sentido de “fazer do sujeito, 
não um bilingue perfeito, mas alguém dotado de uma competência que evolua no sentido 
de uma competência plurilingue” (Andrade e Araújo e Sá, 2001: 155). 
Pensamos que educar em línguas é preparar os nossos jovens tendo em conta os 
sete saberes para a educação do futuro (Morin, 2002), educar para a construção e 
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actualização do conhecimento, educar para situar o particular no contexto global e o global 
no contexto particular, educar para a compreensão do outro, numa atitude de preservação 
do humano e de preservação da vida, educar para saber lidar com a incerteza e com a 
complexidade. Seguir esta filosofia educativa requer professores com uma formação 
interdisciplinar, cultural e política sólida (Santomé, 2008).  
Importa, assim, que os professores de línguas conheçam o percurso linguístico de 
cada aluno e o trabalhem em conjunto, construindo uma escola reflexiva (Alarcão, 2001, 
2003; Lourenço, 2005) porque atentos aos sujeitos que integra, com mecanismos de 
supervisão que possibilitem monitorizar projectos educativos individuais e colectivos. Este 
processo depende largamente da consciencialização, por parte do professor, da 
complexidade da acção de ensinar e de aprender, uma co-construção com dois autores 
principais, cada um deles com uma história de vida própria, interesses e motivações e 
diferentes saberes anteriormente adquiridos. 
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Conclusão da Parte I 
 
 
Chegados ao final da Parte I do nosso estudo, pensamos ter cumprido o propósito 
de estabelecer as fundações teóricas inerentes à compreensão e discussão do nosso objecto 
de estudo, o desenvolvimento profissional de educadores em línguas.  
Retomando a citação de Morin et al (2004) que abre esta parte, sublinhamos que 
entendemos os docentes enquanto profissionais do humano (Alarcão, 1997; Pinho et al, 
2009). Se no primeiro capítulo entendemos os docentes enquanto centro da FC e do seu 
processo de DP, no segundo são os alunos o centro do processo de ensino. É neste cuidar 
da “pessoa”, do que é ser humano, que inscrevemos a tarefa de educar em línguas em 
última instância, na qual a diversidade de culturas é um factor de enriquecimento,   
“(...) salienta-se a importância de considerar a diversidade de culturas como 
factor de enriquecimento social e humano e de considerar a educação como 
condição inalienável de intercompreensão entre essas mesmas culturas, 
configurando uma intercultura, que não signifique perda de identidade, mas 
aceitação e reconhecimento das diferenças, que matizam de singularidade a 
própria humanidade e o seu devir” (Sá-Chaves, 2004: 13). 
 
Deste modo, o DP seguirá uma trajectória associada a uma dimensão ética, como 
sublinha Kohonen, “teacher’s professional growth towards an ethically based view of what 
it means to be a professional language teacher and a language educator” (2007: 4). 
Caracterizando-se Portugal como um país de crescente diversidade linguística e 
cultural e reflectindo as nossas escolas cada vez mais esta realidade, as imagens das 
línguas que têm vindo a circular nos contextos de trabalho docente não parecem, todavia, ir 
no sentido de uma didáctica do plurilinguismo, respeitadora da diversidade linguística e 
cultural. Segundo alguns estudos, a língua é ainda vista como algo estanque no currículo 
escolar, um produto a transmitir associado sobretudo a um valor instrumental e social, 
centrado no desenvolvimento da competência comunicativa e não aberto e atento ao 
plurilinguismo (Andrade, Araújo e Sá e Moreira, 2007). Por isso, é necessário que os 
professores dêem passos no sentido de uma prática valorizadora do plurilinguismo, 
mudando as suas concepções sobre o objecto língua, não o vendo espartilhado e 
segmentado, dando ênfase não só à dimensão pragmático-utilitária, mas também à 
formativa e político-social da aprendizagem de línguas, descobrindo a necessidade de 
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educação em línguas para a educação do humano, nomeadamente através de espaços de 
DP. 
Como sugere Hargreaves, esta atitude implica transformar, mais uma vez, o ensino 
numa profissão “moral e visionária”, em que os professores não só conhecem e cuidam do 
seu trabalho, como compreendem e se preocupam com o mundo que os rodeia. Uma 
missão elevada e difícil. Não uma missão refém de uma ideologia ou de uma fé, antes uma 
missão comprometida com o exercício da cidadania activa, enquanto consciencialização da 
necessidade de participação informada e crítica dentro e fora da escola. Uma missão que 
permita aos docentes resgatar “o seu status e dignidade, enquanto membros integrantes dos 
principais grupos intelectuais da sociedade, não se limitando apenas a serem meros 
técnicos instrumentalizados ao serviço das agendas dos outros” (Hargreaves, 2003: 268). 
Falamos aqui de uma missão que os faça conquistar o seu espaço e a sua voz, no que à 
educação diz respeito.  
Falamos de um processo de capacitação dos professores através da 
consciencialização da complexidade do seu CP e da valorização do conhecimento 
construído por si próprios através da indagação da prática (Vieira, 2007). Para tal, importa 
que os docentes tomem nas suas mãos o seu próprio DP. Falamos de uma mudança de 
paradigma em direcção a uma aprendizagem transformativa (Kohonen, 2007). Este tipo de 
aprendizagem confere ao professor capacidade de aprofundar o seu CP, de o reconfigurar e 
confiar nele para, de forma reflectida e informada, tomar decisões e agir, colocando-se na 
linha do profissional activista (Calderhead e Shorrock, 1997; Sachs, 2003). Um 
profissional empenhado e comprometido, consciente de que a sua prática importa e tem 
repercussões para além dos limites da sala de aula e da escola. Um profissional capaz de 
promover e construir cenários de aprendizagem para educar os cidadãos do futuro, 
trabalhando com um currículo muito mais integrado e interdisciplinar, que permita 
estabelecer relações com a realidade – e uma compreensão desta de forma mais rigorosa e, 
principalmente, mais justa.  
Neste contexto, importa desenvolver formas de apoiar os professores a encetar essa 
mudança nas escolas, ou seja, modos de “lidar com as consequências humanas desta 
economia, ensinando para além dela e não apenas para ela e acrescentando à agenda 
reformadora valores que permitam construir comunidades, desenvolver capital social e 
forjar uma identidade cosmopolita” (Hargreaves, 2003: 268). Assim, e no caso específico 
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da educação em línguas, importa formar professores plurilingues, preparados para 
promover uma educação que responda aos desafios da actualidade, à necessidade de 
intercompreensão, à transformação da sociedade humana, de modo a assegurar o seu 
desenvolvimento sustentável. É neste sentido que entendemos a frase da citação de 
abertura: O ensino deve deixar de ser apenas uma função, uma especialização, uma 
profissão, para voltar a ser uma missão de transmissão de estratégias para a vida. A 
transmissão de estratégias para a vida está relacionada com o legado cultural que queremos 
preservar e transmitir da forma menos maculada possível, porque “a sustentabilidade 
ambiental é um imperativo moral do qual dependem a nossa qualidade de vida e o futuro 
do nosso planeta” (Hargreaves e Fink, 2007: 15). Falamos da transmissão de estratégias 
para a vida no sentido da “possibilidade do outro e com o desdobramento da diferença, (...) 
no sentido de dar e receber, de dar e de tomar, de dar a palavra e de receber a palavra e de 
tomar a palavra, do que acontece na transmissão do dom da língua” (Larrosa, 2001 : 282). 
Estas estratégias englobam pensar-se como pessoa e como profissional, abraçando 
processos sucessivos de desenvolvimento profissional. 
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Desenvolvimento profissional de professores de 
línguas em contexto escolar 
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(...) a experiência formadora é uma aprendizagem que articula, hierarquicamente, saber-fazer e 
conhecimentos, funcionalidade e significação, técnicas e valores num espaço-tempo que oferece a 
cada um a oportunidade de uma presença para si e para a situação pela mobilização de uma 
pluralidade de registos.  
(Josso, 2002: 28) 
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Introdução  
 
...olhares e lugares... 
 
Acreditamos que é através de um trabalho quotidiano e conjunto na escola que o 
desenvolvimento profissional docente se processa. Acreditamos, igualmente, que um 
trabalho com estas características possa promover uma articulação mais eficaz entre as 
actividades de formação contínua e a prática de sala de aula, constituindo a experimentação 
e a reflexão meios fundamentais para tal. Acreditamos, ainda, e retomando a apresentação 
da Parte I, que um trabalho conduzido por uma professora em contexto académico (Canha, 
2001; Alarcão, 2004, 2008) e que faz parte da comunidade docente na qual o estudo se 
desenvolveu, possa ser bem aceite pelos seus pares. Deste modo, este trabalho pressupõe 
um modo diferente de olhar o DP, uma vez que “vem de dentro da própria escola”. O 
trabalho quotidiano e conjunto, a articulação entre formação e prática de sala de aula e a 
orientação deste por uma professora da escola, foram os três pressupostos com os quais 
iniciámos este projecto de investigação e formação na escola, com colegas, sendo o nosso 
propósito compreender como se processa o DP docente, no âmbito de um trabalho de 
formação em contexto.  
Assim, com este trabalho pretendemos traduzir um olhar de dentro, assumindo uma 
perspectiva interna, trazendo o conhecimento e o sentir das questões da escola a partir dela. 
Mas este olhar e este sentir, a partir de dentro, têm de ser complementados com um olhar 
de distanciamento necessário a uma análise crítica, a análise da investigadora. Esta 
posição, simultaneamente privilegiada e arriscada, poderá permitir compreender melhor os 
modos como o pensamento e a acção pedagógica se entretecem e se complementam, 
proporcionando uma visão centrada na escola e nos seus actores. Deste modo, assumimos, 
enquanto investigadora, um papel interveniente e interferente no desenrolar do projecto de 
investigação-acção-formação e tentaremos, neste nosso papel tripartido – enquanto 
professora, formadora e investigadora –, dar a conhecer interacções entre cada olhar e 
lugar, numa vontade de compreender a complexidade que caracteriza a acção educativa e o 
processo de DP no quotidiano escolar.  
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Esta parte do texto ocupa-se do projecto de investigação que se desenvolveu em 
torno de um projecto de formação, pelo que nos parece pertinente relembrar as questões de 
investigação:  
- Qual o conhecimento profissional dos professores de línguas? Quais os contornos 
desse conhecimento? Como se vêem os professores como profissionais? Que formação 
trazem? Que valor educativo atribuem às línguas? Que representações têm sobre a 
educação em línguas ou sobre o que é ensinar e aprender línguas?  
- Quais os modos de (re)construção do conhecimento profissional em contexto 
escolar, rumo a abordagens mais plurilingues e diversificadas? Que potencialidades pode 
ter a formação contínua em contexto para criar outras abordagens? Como podemos ajudar 
os professores a (re)construir o conhecimento profissional, promovendo o seu 
desenvolvimento pessoal e profissional? 
- Como pode a formação em contexto, sustentada nas práticas e na colaboração 
docente, contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores de línguas? 
O primeiro capítulo, da investigação à formação, trata dos contornos do caminho 
percorrido e de como o projecto de investigação foi desenhado. Começaremos por abordar 
as suas origens, apresentamos as questões investigativas e os seus objectivos, passando 
pelas configurações que foi adquirindo, à medida que se ia desenvolvendo. De seguida, 
esclarecemos o modo como o projecto de formação se foi corporizando, enquanto forma de 
operacionalização para investigar o objecto de estudo – o DP de professores de línguas. 
Após esclarecermos os princípios e objectivos do projecto de formação, passaremos à 
caracterização do contexto escolar (a cujo corpo docente a investigadora pertence), no qual 
se apresentou e se implementou o projecto de formação gizado. Caracterizaremos também 
o corpo docente de línguas da escola e, de uma forma mais detalhada, caracterizaremos as 
cinco professoras participantes deste estudo.  
Apresentado o projecto de investigação e a estratégia investigativa, ou seja, a 
fundamentação das opções que tomámos para estudar o objecto de estudo, o segundo 
capítulo, da formação ao desenvolvimento profissional pretende dar conta da metodologia 
de investigação seguida e de como o corpus de análise se foi constituindo. Abordaremos os 
critérios que presidiram à recolha de dados, como se seleccionaram os instrumentos e 
como essa recolha foi decorrendo, ao longo da implementação do projecto, avançando para 
o modo como foram explorados e analisados os dados recolhidos e tratados. Neste âmbito, 
 157  
após uma análise exploratória dos dados, estabelecemos as categorias e sub-categorias para 
uma análise mais definitiva dos dados recolhidos para responder às nossas questões de 
investigação.  
O terceiro capítulo, embora algo descritivo, analisa as sessões de formação numa 
perspectiva de construção colaborativa de CP e, por isso, o intitulámos interacção 
reconstrutiva. Neste capítulo, orientamos a análise da interacção de acordo com a análise 
exploratória efectuada, de modo a encontrar respostas para as nossas questões de 
investigação. Interessa-nos, sobretudo, perceber de que modo a interacção colaborativa 
pode promover a reconstrução do CP.  
O quarto capítulo, reconstrução individual, analisa o percurso de cada formanda na 
sua singularidade, tentando encontrar traços de DP em cada uma das formandas, fruto da 
participação no programa de formação. É nossa intenção perceber de que forma a formação 
em contexto, construída e partilhada pelas professoras, contribuiu para o seu DP, podendo, 
a partir desta análise, encontrar respostas às questões de investigação. 
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Capítulo 1: Da investigação à formação  
 
Introdução 
 
Neste capítulo, damos conta do percurso da investigação, desde as motivações da 
investigadora para a construção deste projecto de investigação, passando pelas suas 
configurações sucessivas, até ao projecto final e no âmbito do qual um programa de 
formação foi pensado para promover e estudar o desenvolvimento profissional. O objectivo 
deste capítulo é dar a conhecer o percurso da investigadora, enquanto professora e 
formadora, iluminando o modo como este projecto se insere num percurso de investigação-
formação, comprometido com uma didáctica do plurilinguismo.  
 
1. Projecto de investigação 
1.1. de projecto em projecto 
 
Este projecto de investigação vem no seguimento de outros projectos desenvolvidos 
na escola onde a investigadora exerce funções docentes e nos quais esteve envolvida. Mais 
especificamente, e directamente relacionado com ele, está um outro intitulado Autonomia: 
a força motriz!, desenvolvido pelo Departamento de Línguas Germânicas durante o ano 
lectivo de 2001/2002, cujos objectivos pretendiam desenvolver a autonomia do aluno, dar 
espaço à expressão da sua individualidade e estimular a aplicação de estratégias pessoais 
de aprendizagem. Como ferramenta pedagógica central, além do recurso às novas 
tecnologias, os alunos tinham de elaborar um portfolio de aprendizagem. Porém, apesar de 
este projecto ter sido desenvolvido com entusiasmo e ter obtido alguns resultados 
animadores, não teve continuação. Na introdução do referido projecto, pode ler-se, 
“este projecto pretende rentabilizar algumas experiências inovadoras, mas 
pontuais (…) tendo como objectivo, por um lado, alargar a experiência a outras 
turmas, introduzir novas tecnologias e novos instrumentos de ensino e 
aprendizagem no ensino das Línguas Estrangeiras duma forma sistemática e mais 
rigorosa e, por outro lado, constituir um grupo de trabalho que assente no 
trabalho colaborativo e troca de experiências entre colegas do mesmo 
Departamento Curricular, concorrendo estas duas vertentes para a qualidade tanto 
das aprendizagens dos alunos, como do exercício da profissão docente” 
(Gonçalves et al, 2001).  
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Estas palavras, ainda muito pouco conscientes das ambições aí expressas e dos 
caminhos que é necessário percorrer para alcançar os objectivos enunciados, revelam as 
preocupações que sempre animaram o espírito da investigadora.  
Ao abandono deste projecto, seguiu-se uma fase de auto-questionamento, na 
tentativa de compreender as razões que nos levaram (à investigadora e suas colegas), a não 
continuar a experiência. Cada vez menos satisfeitas com as possíveis respostas que íamos 
ensaiando, as tentativas de compreensão das razões pelas quais não conseguimos continuar 
na persecução das ambições que nos moviam levaram a investigadora a percorrer um 
caminho que conduziu ao embrião deste projecto de investigação11, no âmbito do qual se 
desenvolveu o projecto de formação, base do estudo empírico desta investigação.  
 
 
1.2. do título inicial ao título final 
 
Na sequência das inquietações resultantes da implementação de projectos 
anteriores, o projecto de investigação foi construído de acordo com o pressuposto de que o 
uso do portfolio, enquanto ferramenta pedagógica, poderia ser um meio indutor de 
mudanças nas práticas docentes e, através delas, gerador de CP. Convictas de que o 
trabalho com o portfolio promove o trabalho de DP num processo de indagação e 
exploração de novas possibilidades educativas, uma abordagem de ensino e aprendizagem 
centrada no portfolio (Gonçalves e Andrade, 2007) poderia constituir uma mais-valia, 
simultaneamente ao nível da aprendizagem dos alunos e ao nível do desenvolvimento 
profissional dos professores. No que se refere à aprendizagem dos alunos, porque 
permitiria organizar situações de ensino e de aprendizagem respeitadoras e integradoras do 
eu-afectivo do aluno (Gonçalves, 2002: 78, cf. Parte I, Cap. 2, ponto 5), promovendo 
também formas de avaliação que tivessem em conta a identidade, diversidade e 
especificidade de cada aluno. No que se refere ao desenvolvimento profissional dos 
professores, porque se assegurava uma intervenção formativa organizada e sistemática, 
                                                 
11 Projecto de Investigação intitulado O portfolio e a construção do currículo para uma educação em 
línguas: potencialidades e constrangimentos em contexto escolar português, com a colaboração e aprovação 
científica da Universidade de Aveiro, submetido à apreciação do Ministério da Educação (ME) para 
concessão do Estatuto de Equiparação a Bolseiro e à Fundação para a Ciência e Tecnologia (FCT) para apoio 
financeiro.  
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assente numa estratégia conjunta de trabalho colaborativo e de reflexão sobre as práticas 
educativas e sobre os conceitos que as sustentam. Pretendia-se oferecer uma formação 
contextualizada que ajudasse os professores a reflectir sobre as suas histórias de vida, que 
indelevelmente marcam a sua maneira de ser professor e, simultaneamente, os apoiasse no 
desenvolvimento de auto-confiança profissional (Gadotti, 2003; Nóvoa, 2004; Zabalza, 
1994), tendo sido abordadas questões relativas à metodologia e dinâmica de sala de aula 
que tocam aspectos do DP e de reconstrução de práticas (Sanches e Jacinto, 2004).  
Não poderemos falar em prática docente, sem ter em conta o entendimento que se 
faz do conceito de currículo. Assim, a estas práticas, subjaz um entendimento de currículo 
enquanto projecto (Zabalza, 1992; Roldão, 2003, 1999a, 1999b), articulado num todo 
coerente (Beane, 2000), ao qual os sujeitos (alunos e professores) possam atribuir 
significado de construção pessoal. O conceito de currículo enquanto, “a passage of 
personal transformation” (Doll, 1993: 4), tem como referente um  
“projecto dinâmico, aberto, capaz de se auto-organizar, informado a dois níveis 
interdependentes, pelos conteúdos culturais, civilizacionais, científicos que se 
quer fazer aprender e pelas situações da prática lectiva do dia-a-dia, que acontece 
de modos diferentes consoante as características pessoais dos alunos” 
(Gonçalves, 2002: 33).  
 
Neste caso concreto, seria um currículo amigo das línguas (CE, 2005, 2006; Pinho, 
2008). Foi neste enquadramento que o título inicial surgiu: O portfolio e a construção do 
currículo para uma educação em línguas: potencialidades e constrangimentos em contexto 
escolar. 
Tendo como preocupação principal a aprendizagem dos alunos, foi desenhado um 
projecto de formação que fomentasse a inovação das práticas de educação em línguas, 
associando-lhes o portfolio, enquanto ferramenta pedagógica específica. Porém, trabalhar 
com o portfolio afigurou-se mais complexo do que usar uma simples ferramenta 
(Klenowski, 2002; Kohonen, 2002, Sá-Chaves, 2000). O que no início se previa ser um 
trabalho de investigação sobre as possibilidades de inovação, através da implementação do 
portfolio em sala de aula, revelou necessitar, a montante, de um foco de atenção diferente, 
ou seja, uma investigação sobre o DP de um grupo de professoras de línguas, num 
determinado contexto escolar. O caminho percorrido e a análise dos dados ajudaram-nos a 
reorientar e a clarificar o enfoque do objecto de estudo e, desse modo, emergiu o título 
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final: Desenvolvimento profissional e educação em Línguas: potencialidades e 
constrangimentos  em contexto escolar. 
 
1.3. do esboço ao desenho da investigação 
 
Embora prevendo inicialmente cinco fases de desenvolvimento, incluindo a 
formação em contexto12, o projecto de investigação desenvolveu-se em quatro momentos 
(Quadro 1). O primeiro momento ocupou-se da preparação do projecto de formação a 
divulgar e a apresentar na escola, bem como da elaboração de um questionário para 
caracterização do público-alvo. Num segundo momento, desenvolveu-se o projecto de 
formação, tendo sido dinamizadas sessões, no âmbito das quais se foram recolhendo dados. 
No final deste momento, diferentemente do que estava inscrito no projecto de investigação, 
as participantes sugeriram dar continuidade à formação, tendo-se organizado um terceiro 
momento, no qual teve lugar uma segunda fase da formação em moldes institucionais, 
embora em formato diferente. Este momento foi crucial para o desenho final da 
investigação, dado que o enfoque que se queria dar ao portfolio, enquanto ferramenta 
pedagógica foi inviabilizado. A abordagem de ensino e de aprendizagem centrada no 
portfolio que as formandas deveriam levar a cabo não se veio a concretizar, por razões que 
adiante serão explicadas e analisadas. Assim, o trabalho investigativo centrou-se no DP das 
participantes e, por essa razão, pensámos que seria pertinente a inclusão de um quarto 
momento, no qual seria realizada uma entrevista individual final, que permitiria completar 
a recolha de dados.  
 
M Momento I Momento II Momento III Momento IV 
Data Outubro 2004 e Janeiro 
2005 
Janeiro a Junho 2005 Setembro 2005 a 
Abril 2006 
Junho 2007 
Preparação Formação I (FI) Formação II (FII) Entrevista Final (EF)  
Acti- 
vida- 
des 
Divulgação da formação 
na escola  
Sessão na escola para 
apresentação da formação 
Dinamização das 
sessões de formação 
 
Monitorização de 
actividades de 
educação em 
línguas  
Reflexão sobre as 
possibilidades de 
inovação 
Entrevista individual 
às professoras 
participantes 
Quadro 1 -  Desenho da investigação 
                                                 
12 Fases de desenvolvimento do projecto de partida: 1ª fase - preparação da intervenção e dos instrumentos; 
2ª fase – intervenção, formação em contexto; 3ª fase - recolha de dados e monitorização do processo; 4ª fase: 
intervenção, assessoria curricular e prática de reflexão; 5ª fase: recolha de dados finais. 
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Também nos parece pertinente salientar que os títulos dos textos (Gonçalves e 
Andrade, 2006; 2006a, 2006b, 2006c, 2007, 2007a, 2007b, 2008), que fomos produzindo 
ao longo do desenvolvimento do projecto de investigação e que incluem análises parciais 
de dados recolhidos, reflectem esse descentramento da investigação no portfolio, enquanto 
ferramenta pedagógica potenciadora de DP.  
De seguida, damos conta do projecto de formação que gizámos para podermos 
responder às questões de investigação já apresentadas. 
 
2. Projecto de formação 
 
Apresentamos o projecto de formação em duas partes distintas. A primeira está 
relacionada com a concepção e fundamentação do programa de formação e a segunda dá 
conta das diligências que foram efectuadas para a sua operacionalização, caracterizando 
também o contexto em que se implementou o projecto e as participantes no programa de 
formação.  
 
2.1. da concepção do programa de formação 
 
a) preparação 
Como atrás referimos, e no seguimento dos projectos anteriores, o trabalho sobre o 
portfolio enquanto ferramenta pedagógica e meio indutor de mudanças nas práticas de 
educação em línguas e, por essa via, facilitador do DP, constituía o eixo central a tratar. 
Para formar para o uso do portfolio importava não só contextualizar este 
instrumento pedagógico e compreender como tem sido utilizado, mas, sobretudo, 
compreender a função que pode desempenhar no âmbito da educação em línguas (QECRL, 
CE, 2001; CE, 2001a sobre PEL). 
Nesta perspectiva, o trabalho preparatório envolveu a análise dos programas de 
língua (materna e estrangeira) dos níveis leccionados na escola, nomeadamente o 3º Ciclo 
do Ensino Básico (3º CEB) e Ensino Secundário (ES), com o objectivo de reunir 
informação sobre o modo como nestes documentos oficiais se abordam as questões do 
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portfolio. Estes documentos referem-se à necessidade de diversificação dos instrumentos 
de avaliação e apontam claramente para o uso do portfolio pela sua mais-valia, tanto no 
que se refere à documentação do processo de aprendizagem, como à avaliação desse 
mesmo processo. 
Tendo os programas de língua estrangeira (LE) como referência, impunha-se a 
análise do QECRL (CE, 2001), que pretende orientar as “políticas linguísticas para uma 
Europa Multilingue e Multicultural” (CE, 2001: 7). Neste documento, dentro de um leque 
de competências a desenvolver, que se consideram fundamentais na aprendizagem de 
línguas, inclui-se a competência plurilingue, mobilizadora do repertório linguístico de que 
cada sujeito dispõe, de forma a ser capaz de comunicar e compreender mensagens numa 
dada língua estrangeira, numa atitude de abertura ao outro, aceitação da diversidade 
linguística e de mediação intercultural. O Portfolio Europeu de Línguas alia-se a este 
documento enquanto instrumento de registo e de documentação em relação às 
competências adquiridas, e tem vindo a ganhar destaque nos vários países da União 
Europeia, sendo alvo de projectos específicos de acompanhamento (Kohonen, 2004, 2006, 
2006ª; Perclová, 2006). 
Este primeiro trabalho de análise dos documentos referidos contribuiu para a 
delimitação dos conteúdos a tratar na formação e, deste modo, chegámos ao título da acção 
de formação a propor na escola aos departamentos de línguas: Trabalhar com o portfolio, 
desenvolver a competência plurilingue.  
Outra preocupação ao pensar o programa de formação antes de o apresentar à 
escola, foi o modo como este se poderia inscrever nos parâmetros nacionais de FC. Assim, 
foram efectuadas as diligências necessárias para a sua acreditação junto do Conselho 
Científico-Pedagógico da Formação Contínua (Anexo 1). A segunda fase da formação, 
embora prevista no projecto de formação apresentado à escola, não estava pensada para ser 
desenvolvida em moldes institucionais, o que aconteceu por sugestão das formandas 
aquando da avaliação final da primeira fase de formação.  
O programa de formação foi apresentado à escola como uma oficina de formação, 
acreditada pelo Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua e a desenvolver no 
ano lectivo de 2004/2005. 
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b) fundamentação 
“Investir a pessoa e a sua experiência; investir a profissão e os seus saberes, investir 
a escola e os seus projectos” (Nóvoa, 2002: 56) constituíram os três eixos norteadores 
desta intervenção formativa, numa clara tentativa de promoção do DP e, em última 
instância, da qualidade educativa13. Assim, o programa de formação, que a seguir se 
apresenta, constituiu-se como uma possível resposta a este desafio. Aproveitando a mais-
valia do conhecimento experiencial dos professores e através da análise de rotinas, este 
programa pretendeu promover a discussão e partilha de conceitos cruciais para a educação 
em línguas, alargando o conhecimento das professoras e possibilitando o seu crescimento 
profissional em contexto.  
Assim, delineámos princípios enquadradores nos quais se inscreveu a acção 
formativa. No seguimento do que foi apresentado no Capítulo 1 sobre aspectos a 
considerar para que o DP se processasse, nomeadamente a atenção à centralidade dos 
sujeitos e a criação de condições para que os docentes possam empreender uma atitude 
pró-activa para a melhoria das suas práticas, atitude esta baseada na sua capacidade de agir 
e decidir com autonomia nas circunstâncias educativas, o desenho do programa de 
formação assentou em cinco pilares, a saber: espaço, participantes, conteúdo, estratégias e 
tempo, como a figura 6 pretende ilustrar.  
 
                                                 
13 O eixo “investir a escola e os seus projectos” refere-se ao facto de que este projecto de investigação, bem 
como o projecto de formação nele incorporado, virem na sequência de outros projectos desenvolvidos na 
escola pela autora em conjunto com colegas da escola. Além disso, o projecto de investigação inseriu-se no 
âmbito do Projecto Educativo de Escola e foi apresentado ao Conselho Pedagógico da escola para aprovação. 
 
pa
rti
ci
pa
nt
es 
A escola e os seus projectos 
 A pessoa e a sua experiência 
es
tra
té
gi
as 
tempo 
conteúdo 
espaço 
 
A profissão e os seus saberes 
                                           
Figura 6 -  Eixos do pentágono  formativo   
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Este pentágono formativo (Fig. 6) vai ao encontro de algumas das recomendações 
formuladas na sequência de um estudo sobre a FC em Portugal, no período entre 1990 e 
2004 (Estrela et al, 2005). Estas recomendações referem-se à articulação entre a oferta 
formativa e as reais necessidades dos professores e também ao desenvolvimento do plano 
de formação. Vejamos cada um dos eixos com mais pormenor: 
– espaço – A formação proposta, desenvolvida na escola, centrou o processo 
formativo no locus de trabalho quotidiano dos docentes, não tendo estes que se deslocar do 
seu local habitual de trabalho (Canário, 1993, 1999; Ferreira, 2009). Pretendeu-se, desta 
forma, a apropriação da formação inserida no trabalho regular da actividade docente, no 
sentido de criar uma cultura formativa entre os diversos professores (Estrela et al, 
2005:130).  
– participantes – O trabalho foi desenvolvido entre pares do mesmo contexto 
educativo, já que tanto formandas como formadora exerciam funções na escola, 
procurando-se, desta forma, minimizar aspectos considerados como entraves à organização 
da formação (Estrela et al, 2005:131), nomeadamente a falta de ligação entre os vários 
actores no processo formativo, constituindo-se uma pequena comunidade (Lima, 2001, 
2006; Wenger, 1998). Neste caso, assegurou-se o envolvimento dos professores, uma vez 
que a formadora era um membro do quadro da escola, tendo aí exercido funções docentes 
até ao ano imediatamente anterior14 àquele em que decorreu a formação. É de salientar que 
os professores, enquanto aprendentes adultos, manifestam comportamentos semelhantes 
aos discentes no que se refere à aprendizagem vertical (proveniente de hierarquia) ou à 
horizontal (entre pares), sendo considerada esta última a mais eficaz, como alguns estudos 
têm apontado, no sentido de que “teachers as adult learners construct knowledge of 
teaching more effectively from colleagues, as a means of horizontal learning, than from an 
external expert, which is called vertical learning” (Park et al, 2007: 370).  
Contudo, e consciente de que as relações de amizade entre colegas (Lima, 2001, 
2006) podem trazer algumas dificuldades no desenvolvimento do trabalho, uma vez que 
podem ser parciais e auto-centradas, este programa de formação procurou ser orientado 
para a promoção activa do conflito cognitivo nas relações entre pares, de modo a estimular 
a flexibilidade cognitiva e o pensamento divergente dentro do grupo, para a (re)construção 
                                                 
14 A docente usufruiu de dispensa total de componente lectiva no período em que decorreu o programa de 
formação ao abrigo do estatuto de Equiparação a Bolseiro, concedido pelo Ministério da Educação. 
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do CP. A formadora, consciente destas questões, pensou desde o início que a sua função 
deveria ser a de promotora de estratégias, para evitar que conflitos cognitivos pudessem ser 
confundidos com conflitos de ordem pessoal, o que poderia minar o potencial positivo da 
discussão e do pensamento divergente. Pretendeu-se desenvolver uma intervenção que 
pudesse, de um modo harmonioso, englobar as três dimensões nas relações entre os 
colegas, definidas por Lima:  
(1) uma comunidade de entendimentos (valores comuns, crenças, objectivos e 
normas partilhados ao nível da escola); 
(2) uma comunidade de práticas (apoio mútuo entre os colegas e colaboração);  
(3) uma comunidade de afectos (relações pessoalmente significativas entre os 
docentes, que não deixam minar a relação pessoal com os eventuais conflitos cognitivos no 
âmbito profissional) (Lima, 2006).  
Pretendeu-se potenciar conflitos substantivos ou cognitivos, do tipo de desacordo 
do qual pudessem nascer sinergias positivas, 
“O intercâmbio positivo de ideias e de perspectivas diferentes pode produzir 
melhores soluções e fazer com que as pessoas trabalhem em conjunto para 
resolver problemas que não poderiam resolver por si sós. As sinergias positivas 
são criadas quando as pessoas partilham as suas diferenças e aprendem com elas. 
Para que essa criação seja possível, é necessário um ambiente e incentivos que 
estimulem essa partilha e essa aprendizagem. Este é o tipo de conflito que mais 
pode beneficiar as organizações educativas” (Lima, 2006: 303). 
 
Por conseguinte, pretendeu-se combinar a informalidade das relações no grupo, 
proveniente da amizade existente entre os vários elementos, com o rigor do trabalho a 
desenvolver, incentivando a partilha e a discussão clara e aberta de opiniões e pontos de 
vista diferentes sobre as práticas educativas. Não buscando o entendimento, procuraram-se, 
tanto equilíbrios como a criação de pontes de entendimento, para que, no âmbito de um 
discurso profissional comum (dentro de um lastro comum), cada docente pudesse exprimir 
a sua individualidade. Aliás, como refere Lima, “o conflito cognitivo (...) é absolutamente 
necessário para que a colaboração entre os colegas atinja níveis de reflexividade 
suficientemente profundos que permitam o crescimento profissional” (2006: 306). 
– conteúdo – O trabalho desenvolvido centrou-se em aspectos específicos, ou seja, 
trabalhou-se no sentido de actualizar o conhecimento didáctico e pedagógico de conteúdo 
(Sá-Chaves e Alarcão, 2007, cf. Cap. 1, Parte I), prevendo-se a possibilidade de elaboração 
de projectos pessoais de DP com expressão nas próprias práticas. 
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– estratégias de ensino – Previa-se que, após a formação, as formandas fossem 
capazes de elaborar projectos didácticos para trabalhar a competência plurilingue e 
intercultural  utilizando, por exemplo, o portfolio com os seus alunos, podendo, através do 
seu trabalho, descobrir e constatar o potencial deste instrumento pedagógico (ou de outro) 
no trabalho com as línguas, tanto no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, como 
no seu próprio DP.  
Não contrariando a tendência da escassez de estudos que observam e analisam 
práticas (Estrela et al, 2005), e embora a observação de aulas e sua videogravação tenha 
constituído uma estratégia de formação, neste estudo procede-se à análise da reflexão que 
cada docente faz das suas práticas, após auto e hetero-observação.  
– tempo – Foi uma formação prolongada no tempo, incluindo-se a experimentação 
e reflexão sobre as experiências das participantes no tempo de duração da formação, tendo-
se tentado uma “abordagem de acompanhamento extensivo dos formandos” e 
“contemplado a transferência das aprendizagens para a prática” (Estrela et al, 2005:131). 
Considerou-se a formação, como potenciadora de mudança e inovação, tentando 
activar aprendizagens nos sujeitos pela motivação para a prática e experimentação de 
novas possibilidades (Escudero, 1992, in Garcia, 1999). 
 
c) objectivos e estrutura 
Numa perspectiva de educação em línguas, e de acordo com o que foi discutido no 
Cap. 2, Parte I, o programa de formação pretendeu consciencializar para o que pode ser um 
educador em línguas, procurando motivar para um trabalho colaborativo, usando como 
ferramentas cruciais a reflexão e a discussão. Simultaneamente, propunha-se a utilização 
do portfolio, enquanto ferramenta pedagógica promotora do plurilinguismo e da 
interculturalidade e, consequentemente, integradora da diversidade linguística e cultural,  
“(…) importa conceber a formação como um processo de investigação constante, 
onde a produção de conhecimento se alia a actividades de observação/reflexão 
individual e colectiva sobre as práticas do formando ou sobre as práticas dos 
outros (incluindo materiais produzidos e a produzir” (Andrade, Araújo e Sá e 
Moreira, 2007: 38). 
 
Os objectivos que nortearam o programa de formação foram os seguintes:  
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1. reexaminar os pressupostos habituais com que se trabalha na prática lectiva, de 
modo a consciencializar acerca das imagens do(s) objecto(s) língua(s), do seu 
ensino e da sua aprendizagem;  
2. encorajar os professores a enunciar, o mais explícita e claramente possível, as suas 
bases teóricas e os seus procedimentos práticos, no sentido de os confrontar com 
outros modos de fazer e ser professor, rumo a uma educação mais plurilingue e 
intercultural; 
3. levar os professores a compreender em que medida a construção de um portfolio 
fomenta o desenvolvimento de competências (de comunicação e de aprendizagem  
nos alunos e de investigação da prática nos professores), de modo a utilizar o 
portfolio enquanto ferramenta pedagógica;  
4. ajudar a (re)construir modelos de intervenção, no sentido do desenvolvimento de 
uma abordagem mais plurilingue e intercultural; 
5. fomentar o crescimento profissional individual e colectivo, tendo como referência a 
inovação nas práticas lectivas. 
Em termos de efeitos a produzir, consideraram-se os seguintes:  
1. concepção de modos de operacionalização das recentes orientações da política 
linguística educativa, para a prática lectiva quotidiana; 
2. construção de práticas de intervenção em sala de aula ou na escola (planos de aulas, 
estratégias e actividades, materiais) para o desenvolvimento de uma abordagem 
plurilingue e intercultural; 
3. trabalho com o portfolio, enquanto instrumento que documenta o processo de 
aprendizagem e que pode conferir coerência às actividades de avaliação dos alunos. 
O programa de formação desenvolveu-se em duas fases distintas nos anos lectivos 
de 2004/2005 e 2005/2006. A primeira fase (FI) decorreu entre Janeiro e Junho de 2005 e a 
segunda fase (FII) coincidiu com o ano lectivo, ou seja, decorreu entre Setembro de 2005 e 
Junho de 2006.  
A primeira fase, intitulada Trabalhar com o portfolio, desenvolver a competência 
plurilingue, configurou-se em Oficina de Formação, de acordo com as modalidades de FC 
previstas legalmente. Foram estabelecidas 25 horas para sessões presenciais e 25 para 
trabalho individual, num total de 50 horas, tendo-se realizado 10 sessões presenciais 
(Anexo 1.2). Na esteira do conceito de bridging tasks, utilizado por Kohonen (2004), entre 
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cada sessão presencial realizaram-se tarefas que designámos como Portos de Visita. Estas 
tarefas, “tasks involving professional reading and/ or classroom piloting on topics 
discussed and agreed during the seminar day” (Kohonen, 2004: 29), serviram o duplo 
propósito de alargar e consolidar as temáticas abordadas em cada sessão, orientando, deste 
modo, o trabalho de cada formanda e assegurando a continuidade e a interligação entre as 
sessões, “The bridging tasks thus provided continuity between the workshops and gave 
teachers opportunity to explore their work in the light of inputs from the seminars and the 
reading materials” (Kohonen, 2004: 29). 
De modo a alcançar os objectivos gizados, a primeira fase de formação pretendia 
proporcionar espaços e tempo para a construção de um discurso profissional comum 
(Fullan, 2006), ou seja, para a construção de um lastro que permitisse navegar com 
segurança. Julgamos que este lastro profissional é constituído pela partilha do 
entendimento relativo aos conceitos fundamentais que subjazem à prática de educação em 
línguas, numa perspectiva da promoção do plurilinguismo e da interculturalidade. Assim, a 
estratégia formativa orientou-se por três enfoques, directamente relacionados com os eixos 
formativos expostos.  
 
A figura 7, acima apresentada, pretende ilustrar o modo como o programa de formação se 
articulou  com os eixos formativos, que passamos a explicar:  
- o primeiro dedicou-se à discussão de conceitos enquadradores da prática profissional 
de educação em línguas (professor de línguas, língua, currículo, aprender/ensinar, 
conhecimento profissional, competência, competência plurilingue e intercultural, 
portfolio, repertório linguístico-comunicativo);  
A pessoa e a sua experiência 
Discussão de  
conceitos e crenças 
Profissão e seus saberes 
Análise de documentos 
e observação de aulas  
Escola e seus projectos  
Produção  
de materiais 
Figura 7 -  Eixos e estratégias formativas 
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- o segundo dedicou-se à análise e discussão de documentos, quer de índole 
informativa e consultiva, quer de índole científica (artigos na área da DL, Currículo 
Nacional do EB, Programas de Línguas do ES, QECRL, PEL);  
- o terceiro ocupou-se com a produção de materiais, de modo a operacionalizar o 
trabalho com o portfolio, enquanto instrumento de documentação do processo de 
aprendizagem dos alunos. 
Através da análise de documentos de diversa índole, respeitámos o eixo a profissão 
e seus saberes, dado que se dedicou à actualização e discussão de posições recentes no 
campo da DL. Esta análise, ao promover a discussão de conceitos e de crenças ou 
representações, procurou assegurar o trabalho em torno do eixo a pessoa e a sua 
experiência. Uma vez que todo este trabalho teve como objectivo a produção de materiais 
para trabalhar com os alunos em sala de aula, o eixo escola e seus projectos foi convocado 
dado que foi nele que se enquadrou.  
Como se pode constatar (cf. Quadro 2), a primeira fase da formação, intitulada  
Trabalhar com o portfolio, desenvolver a competência plurilingue, envolveu uma 
discussão de conceitos e práticas, bem como a elaboração de propostas de intervenção para 
a prática de sala de aula.  
Na segunda fase de formação, intitulada Trabalhar com o portfolio, desenvolver a 
competência plurilingue: implementação da formação, decorrida no ano lectivo de 
2005/2006 (Anexo 1.2.), desenvolveu-se um trabalho de acompanhamento e monitorização 
de práticas e atitudes profissionais, enquadradas por uma abordagem plurilingue e 
intercultural, facilitadoras do trabalho com o portfolio, enquanto instrumento que 
documenta o processo de aprendizagem e sustenta uma verdadeira avaliação contínua, 
dado que documenta o processo de aprendizagem do aluno, podendo o professor mais 
facilmente monitorizá-lo e orientá-lo, tendo, por isso, um conhecimento mais profundo e 
longitudinal do trabalho do aluno. A formação foi organizada na modalidade de projecto, 
de acordo com a legislação em vigor para a FC. Esta forma de organização ocorreu na 
sequência da avaliação final da primeira fase. As participantes manifestaram vontade de 
mais tempo para colocar em prática os conhecimentos que tinham sido debatidos e 
partilhados, tendo-se chegado à conclusão que seria pertinente continuar a formação em 
moldes institucionais. No âmbito desta fase da formação, as formandas pretendiam 
implementar o portfolio, como ferramenta pedagógica e eixo desencadeador do processo 
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de ensino-aprendizagem, concentrando-se de modo consciente e deliberado no 
desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural. Tentariam também 
operacionalizar os resultados das aprendizagens escolares e extra-escolares a incluir no 
PEL, designadamente nos modelos para os EB e ES aprovados pelo Ministério de 
Educação, no âmbito do QECRL (CE, 2001).  
 
Objectivos Conceitos Sessão / Actividades 
Professor de Línguas FIS01 Elaboração e reflexão sobre 
a biografia linguística e 
profissional individual 
Língua FIS02 Biografia (aprender uma 
língua) 
Aprender/ 
Ensinar 
FIS03 Aprendo melhor quando… 
(portfolio: instrumento pedagógico 
e de registo do processo de 
aprendizagem) 
Reflectir sobre a  mudança na 
cultura de ensino e de 
aprendizagem 
Conhecimento 
profissional/ 
competência 
FIS04 Exemplo de 
materiais/actividades de aula 
apresentadas por uma colega 
Competência 
Plurilingue e 
Intercultural 
FIS05 
Competência 
Plurilingue 
FIS06 
1. reexaminar os pressupostos habituais 
com que se trabalha na prática lectiva, de 
modo a consciencializar as imagens do 
objecto língua, do seu ensino e da sua 
aprendizagem; 
 
2. encorajar os professores, a enunciar o 
mais explícita e claramente possível, as 
suas bases teóricas e os seus 
procedimentos práticos, no sentido de os 
confrontar com outros modos de fazer e 
de ser professor, em direcção a uma 
educação mais plurilingue e 
intercultural; 
Currículo FIS07 documentos (Currículo 
Nacional, Programas, QECRL, 
PEL) 
3. levar os professores a compreender 
em que medida a construção de um 
portfolio fomenta o desenvolvimento de 
competências, de modo a utilizar o 
portfolio enquanto ferramenta 
pedagógica; 
 FIS08 documentos (Currículo 
Nacional, Programas, QECRL, 
PEL) 
 FIS09 preparar e apresentar 
materiais para as aulas 
4. ajudar a (re)construir modelos de 
intervenção, no sentido do 
desenvolvimento de uma abordagem 
mais plurilingue e intercultural. 
 FIS10 preparar e apresentar 
materiais para as aulas 
Quadro 2 – Operacionalização dos objectivos da fase I da formação 
 
Realizaram-se nove sessões de formação. Nesta fase, a planificação de aulas e a sua 
concretização e análise a partir da videogravação foram as estratégias seguidas. O quadro 3 
sintetiza o desenvolvimento do trabalho desta Fase II. 
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Objectivos  Conceitos Sessão / Actividades 
FIIS01 Planificação do trabalho 
para o ano lectivo 
FIIS02 Operacionalização de 
critérios de avaliação, para 
trabalhar com o portfolio 
FIIS03 Análise e discussão de 
propostas de actividades, para 
trabalhar a competência plurilingue 
 
1. discutir / partilhar / preparar propostas 
de trabalho 
 
FIIS04 Discussão de trabalho já 
realizado, troca de experiências. 
Marcação da videogravação de 
aulas.  
2. implementar, videogravar, visionar, 
analisar e discutir modos de trabalho 
 
 
Competência 
Plurilingue e 
Intercultural 
 
 
Portfolio 
 
 
Currículo 
FIIS05, FIIS06, FIIS07, FIIS08, 
FIIS09 Visionamento, análise e 
discussão das aulas videogravadas 
Quadro 3 -  Operacionalização dos objectivos da fase II da formação 
 
d) metodologia 
 
A necessidade de compreender a profissão para a desempenhar de uma forma 
competente e comprometida é também a necessidade de se compreender a si (Clandinin e 
Connelly, 1996). Assim, a metodologia do programa de formação pretendeu colocar a 
ênfase na individualidade de cada docente e no modo como a experiência pessoal 
influencia a construção da identidade profissional, perspectivando essa identidade em 
articulação com o trabalho de grupo.  
Na esteira de Schön (1987), e acreditando na necessidade e importância de uma 
forte componente reflexiva a partir de situações reais de prática, retirando, assim, o 
conhecimento que só nelas existe, a reflexão, diálogo e partilha de experiências foram 
estratégias recorrentes ao longo das duas fases da formação. Nesta perspectiva, a 
metodologia utilizada centrou-se na participação activa de todas as intervenientes, 
recorrendo às experiências profissionais individuais, através da reflexão sobre as práticas 
docentes desenvolvidas no quotidiano de cada uma. Assim, privilegiaram-se discussões em 
plenário, reflexões sobre a problemática em estudo, exposições orais, partilha de práticas e 
ainda pesquisa bibliográfica e de materiais, cabendo às formandas, recolher informação e 
animar partes das sessões. As formas sociais de trabalho escolhidas englobaram tanto 
trabalhos individuais, como em pequenos grupos, cuja constituição foi variável, e ainda 
trabalho em plenário, como já referimos. 
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O desenvolvimento do projecto de formação foi acontecendo, de acordo com o 
contributo de todas as participantes, respeitando a sua individualidade e os seus tempos. As 
preocupações fundamentais da formadora prenderam-se com a criação e manutenção de 
um clima de confiança, de apoio ao grupo e ao indivíduo, para que o ambiente de 
segurança e cumplicidade criasse o encorajamento e espaço necessários para fazer ouvir a 
voz de cada participante, no sentido de uma aprendizagem colaborativa, característica de 
uma comunidade de aprendizagem profissional (Lima, 2001, 2006; Wenger, 1998, 2008).  
Começámos por questionar e debater conceitos, acreditando que, desta forma, 
iríamos construir um discurso profissional comum (Fullan, 2006), começando por edificar 
o “lastro” profissional que sustentaria a transformação de um grupo de trabalho em 
comunidade de aprendizagem. Este partilhar de normas e (re)configuração de conceitos 
partiu, sobretudo, da biografia profissional das participantes, dado que se tratava de 
profissionais experientes.  
Às actividades de formação propostas aliaram-se estratégias de tipo experiencial e 
reflexivo, potenciadoras de crescimento profissional. Portanto, a par de actividades de 
discussão de temas e textos, debate de ideias, apresentação de experiências pessoais, 
também se deu lugar a actividades essencialmente ligadas à prática lectiva, como a 
apresentação de planificações de aulas e de materiais, preenchimento de algumas páginas 
do PEL e, ainda, a auto e hetero-observação de aulas.  
Para a avaliação das formandas, no âmbito do projecto de formação, estas 
organizaram um portfolio, constituindo mais uma estratégia de aprendizagem experiencial, 
uma vez que um dos objectivos da formação se prendia com a utilização e monitorização 
do PEL no trabalho com os alunos. 
A opção por uma metodologia diversificada e flexível pretendeu abrir 
possibilidades de resposta, quer às motivações e necessidades das formandas, quer ao 
contexto e aos constrangimentos profissionais. É pertinente referir que este projecto de 
formação se desenvolveu ao longo de dois anos lectivos, a par com todas as actividades do 
quotidiano da vida de uma escola. Sendo o foco de interesse a prática docente (alvo de 
preocupação mais imediata de todos os professores), é importante salientar que o 
desenvolvimento da reflexividade sobre a prática procurou ter em conta todos os 
constrangimentos temporais do profissional com 22 horas lectivas semanais, não 
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marginalizando outras dimensões do trabalho do professor na escola e na comunidade 
(Esteves e Rodrigues, 2005).  
Importa agora conhecer o processo de desenvolvimento do programa de formação, 
o seu contexto e as formandas que nele participaram.  
 
2.2. desenvolvimento do programa de formação 
Para implementar a formação era necessário, em primeiro lugar, dá-la a conhecer 
no contexto escolar para o qual tinha sido concebida, pelo que importa conhecer esse 
contexto, bem como os docentes a quem a formação se destinava e aqueles que 
participaram no programa de formação.  
 
a) divulgação 
Antes da implementação do programa de formação e de acordo com o plano 
elaborado, enviámos uma carta ao Conselho Executivo da escola em 12 de Outubro de 
2004, solicitando a convocação de uma reunião com os departamentos de línguas da escola 
para sensibilizar os professores para a participação no projecto de formação. 15 
A reunião solicitada ocorreu no dia 27 de Outubro de 2004, pelas 15h00. No 
entanto, em simultâneo, decorriam reuniões de conselhos de turma, o que impossibilitou a 
presença de todos os professores dos departamentos de línguas, tendo estado presentes 13, 
de um universo de 30, o que se traduz numa percentagem de 43%, conforme gráfico 
abaixo. 
Reunião de Divulgação da Formação
43%
57%
Presenças
Ausências
 
Gráfico 1 – Reunião de divulgação da formação 
                                                 
15 Esta carta não foi enviada logo no início de Setembro de 2004 porque o início do ano lectivo foi atribulado, 
devido a irregularidades ocorridas no concurso de professores. Assim, esperámos que o corpo docente da 
escola ficasse completo e que se ambientasse ao contexto escolar para apresentar o projecto, fazendo apelo à 
participação de todos os docentes de línguas. 
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Foram abordados, tanto os professores que leccionavam línguas estrangeiras, como 
os que leccionavam LM, com dois propósitos. O primeiro tinha a ver com a sensibilização 
relativa às duas áreas de intervenção deste estudo, nomeadamente o desenvolvimento da 
competência plurilingue e intercultural e a importância da implementação do portfolio 
enquanto ferramenta pedagógica, tentando despertar nos professores a necessidade de 
reflexão e trabalho nas referidas áreas. O segundo propósito decorreu do primeiro, ou seja, 
dependendo do grau de sucesso de sensibilização efectuada, os professores demonstrariam 
a sua vontade em participar activamente na formação. Daqui resultaria uma iniciativa 
conjunta, construída por todos os participantes, na qual e para a qual todos iriam trabalhar. 
No final da reunião, houve quatro inscrições, para a formação a levar a cabo.  
 
b) contexto  
Sendo o contexto e o modo como este se articula um dos principais factores de DP 
(Alarcão e Roldão, 2008), importa caracterizar, duma forma sucinta, o contexto em que se 
desenvolveu a formação.  
A escola situa-se na região centro de Portugal continental, num dos mais pequenos 
concelhos a nível nacional, contando apenas com quatro freguesias. A população não é 
muito numerosa e, apesar de um ligeiro aumento na década de 80, constata-se que a 
percentagem de população com idade até aos 24 anos tem vindo a diminuir, enquanto a 
percentagem da população com 25 anos ou mais tem vindo a aumentar, verificando-se um 
crescente envelhecimento da população, conforme exemplifica o quadro abaixo.  
  
 
in http://www.cm-mira.pt//default.aspx 
em 9 de Maio de 2008 
Quadro 4 -  População do concelho de  Mira 
 
A população concentra-se na faixa Norte-Nascente, gerando aí uma densa 
ocupação, por oposição à faixa litoral. A densidade populacional do concelho é de 104 
DIVISÃO DA POPULAÇÃO DE 2001 POR GRUPOS ETÁRIOS (ANOS) 
ANO 0-14  15-24  25-64  > 65 TOTAL 
1981 3353 2148 6104 1694 13299 
1991 2523 2159 6554 2053 13289 
2001 1922 1769 6757 2424 12872 
2003 1816 1708 6869 2518 12914 
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Hab. / Km2. Segundo os Censos de 2001, no que diz respeito ao emprego no concelho, a 
população dependente (56,3%) é superior à população economicamente activa (43,7%). Da 
população não activa (população dependente), fazem parte os estudantes, os reformados ou 
aposentados e indivíduos noutra situação. O desemprego, ainda de acordo com os dados de 
2001, não é muito significativo, abrangendo, aproximadamente, 8% da população em idade 
activa. As empresas deste concelho integram-se, na sua maioria, na área da prestação de 
serviços (61,2%), seguindo-se a área da construção (20,9%) e, com menor percentagem, as 
empresas de actividades mal definidas (não identificadas) (3,2%). Entre 2000 e 2003, 
registou-se uma diminuição ao nível das empresas da agricultura e pesca e um ligeiro 
aumento ao nível dos restantes ramos.  
Distribuição da População Activa por Sectores 
PESSOAL AO SERVIÇO NAS SOCIEDADES 2001 
(%) 
EMPRESAS COM SEDE NO CONCELHO 2000 
(%) 
2003 (%) 
TOTAL 
AGRICULTURA E PESCA 
INDÚSTRIA 
CONSTRUÇÃO 
SERVIÇOS 
NÃO CLASSIFICADOS 
100 
- 
48,8 
12,5 
32,7 
6,0 
TOTAL 
AGRICULTURA E PESCA 
INDÚSTRIA 
CONSTRUÇÃO 
SERVIÇOS 
NÃO CLASSIFICADOS 
100 
8,2 
6,5 
20,9 
61,2 
3,2 
100 
8,0 
6,7 
22,5 
62,8 
- 
in http://www.cm-mira.pt//default.aspx 
em 9 de Maio de 2008 
Quadro 5 -  Distribuição da população activa por sectores 
 
Neste concelho, existem várias associações de natureza cultural, recreativa, social e 
desportiva. Há uma biblioteca municipal. A Casa do Povo e a Casa da Música são as 
estruturas que, embora de pequena dimensão, divulgam e promovem a cultura e os saberes 
populares e locais. Esta tarefa é também desempenhada pelos quatro jornais locais. 
Existem vários jardins-de-infância e escolas de 1º CEB, uma escola EB1/2, integrada em 
agrupamento vertical, e uma escola para 3º CEB e ES, na qual se desenvolveu o projecto 
de formação e que passamos a descrever. 
O espaço escolar é de tipo E2416, composto por cinco edifícios diferenciados, com 
escadas e corredores suficientemente largos para permitir a fluidez da circulação, dispondo 
de salas de aula amplas e de oficinas. Contudo, o crescimento contínuo da população 
escolar tem vindo a tornar a escola deficitária em salas, pelo que foram ocupados, para a 
                                                 
16 Os dados para a caracterização da escola são provenientes do Projecto Educativo de Escola para o triénio 
2006/2009. 
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acção lectiva, pequenas arrecadações e outros espaços aproveitáveis que constituem, por 
isso mesmo, um conjunto de 8 salas de dimensões mais reduzidas. A escola conta com os 
seguintes espaços: salas de aulas e de preparação de experiências, biblioteca, casa pré-
fabricada pertencente ao Clube Europeu, sala dos Directores de Turma, atelier de 
Matemática, laboratórios de Biologia, Geologia, Química e Física, salas de Informática, 
oficina de Electricidade, oficina de Educação Tecnológica, campos de jogos exteriores, 
sala de arquivo, reprografia e papelaria, secretaria, gabinete do Conselho Executivo, 
gabinete de Psicologia e Orientação, gabinetes de departamentos/disciplinas (Ciências 
Históricas, Ciências Experimentais, Geografia, Línguas Germânicas), dois bares (um na 
sala de convívio dos alunos, outro na sala de professores), refeitório, PBX, uma sala de 
funcionários, uma sala de professores, uma sala de convívio dos alunos e jardins 
envolventes. O equipamento pedagógico-didáctico é razoável em qualidade e quantidade. 
A população discente varia entre 750 e 800 alunos, entre os doze e os dezoito anos, 
e são, maioritariamente, do sexo feminino. De acordo com os dados do Projecto Educativo 
da Escola, o abandono escolar situava-se no ano lectivo de 2007/2008 em 0,24% no 3º 
CEB e 5,73% no ES.  
O encarregado de educação dos alunos é predominantemente a mãe. A maioria dos 
pais tem idades compreendidas entre os 40 e os 44 anos, estão integrados na vida activa, 
desempenhando actividades profissionais diversas, quer por conta de outrem, quer por 
conta própria. Possuem habilitações académicas muito diversas, desde o ensino básico, 
situando-se muitos ao nível do primeiro ciclo, mas também há pais com licenciaturas e 
doutoramentos. É um público bastante heterogéneo em termos socioculturais. O meio de 
transporte mais utilizado para a deslocação para a escola é o autocarro público.  
O pessoal não docente da escola distribui-se por uma faixa etária bastante larga, 
predominando o sexo feminino. O pessoal dos serviços de administração escolar é 
constituído por um chefe de serviços e 8 assistentes administrativos, que, maioritariamente 
possuem o ensino secundário. O Pessoal Auxiliar de Acção Educativa é constituído por: 1 
encarregada, 17 auxiliares de acção educativa e 2 guardas-nocturnos. Do total de 20 
funcionários, a maioria não ultrapassa a escolaridade obrigatória. Todos os elementos do 
pessoal não docente residem no concelho. 
A escola tem um corpo docente estável, cerca de cento e trinta professores, 
pertencendo cerca de 70% ao quadro de nomeação definitiva da escola, e são, na sua 
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maioria, de sexo feminino. Os docentes são, maioritariamente, licenciados, possuindo 6 
mestrado (4,6%) e 4 bacharelato (3%). Existe uma docente do quadro ligada à Educação 
Especial, que presta apoio a alunos com necessidades educativas especiais e uma docente 
com pós-graduação em Biblioteca e Documentação, que dirige o Centro de Recursos. A 
média de idades dos docentes do quadro de nomeação definitiva situa-se entre os 46 e os 
55 anos. A maioria dos professores reside no próprio concelho ou nos concelhos limítrofes, 
sendo uma pequena minoria aqueles que diariamente percorrem mais de vinte quilómetros, 
para chegar à escola. Na sua quase totalidade, deslocam-se em viatura própria.  
Os docentes de línguas da escola encontram-se agrupados em dois departamentos 
diferentes: o Departamento de Línguas Românicas, com 19 docentes e o Departamento de 
Línguas Germânicas (no qual a investigadora se inclui), com 14 docentes, três das quais 
estagiárias17. As idades situam-se entre os 27 e os 63 anos, sendo a média de idades de 42 
anos. Se atentarmos no gráfico abaixo (Gráfico 2), as idades situam-se, maioritariamente, 
entre os 30 e os 50 anos; e o tempo de serviço distribui-se entre os 10 e os 20 anos, sendo a 
média 17 anos de serviço.     
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Gráfico 2 – Docentes de línguas: idade e tempo de serviço 
 
Todos os docentes são licenciados e quatro possuem mestrado, o que equivale a 
uma percentagem de 14%, conforme gráfico abaixo (Gráfico 3).  
 
                                                 
17 Tal como os dados da investigadora, os dados das professoras estagiárias não se incluem nos dados que 
serviram para caracterizar a população docente, uma vez que apenas temporariamente se encontram na escola 
e também porque 2004/2005 foi o último ano lectivo em que a escola acolheu estágio de Inglês e Alemão. 
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Grau Académico dos Docentes de Línguas
86%
14%
Licenciatura
Lic e Mestrado
 
Gráfico 3 – Docentes de línguas: grau académico 
Vejamos quem foram as formandas que participaram no programa de formação. 
 
c) as formandas  
Tendo divulgado o programa de formação a todos os docentes de línguas da escola, 
apenas sete professoras se mostraram interessadas. Destas, duas desistiram logo no início e 
as restantes cinco frequentaram o programa de formação, ao longo dos dois anos lectivos. 
Todas as professoras eram licenciadas, possuindo habilitação para ensinar inglês, quatro 
possuindo também habilitação para ensinar alemão e uma para ensinar francês. Com idades 
compreendidas entre 31 e 39 anos, o tempo de serviço variava, no ano lectivo de 
2004/2005, entre 5 e 19 anos. Todas eram professoras do quadro de nomeação definitiva, à 
excepção de uma, que era contratada.  
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Gráfico 4 – Participantes: idade e tempo de serviço 
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Vejamos com mais detalhe o perfil de cada uma das formandas:18 
- Cris, com 31 anos, era professora de inglês e alemão, contratada e com 5 anos de 
serviço. Esta formanda é portuguesa, nasceu em Portugal, mas a família emigrou para 
França, quando era ainda criança. Neste país frequentou o primeiro ciclo, tendo depois 
continuado a escolaridade em Portugal e concluído a sua licenciatura em Línguas e 
Literaturas Modernas, Variante Estudos Ingleses e Alemães, na Universidade de Coimbra. 
É, assim, oriunda de uma família bilingue (português e francês) e considerou-se a si 
própria plurilingue. Disse compreender, falar e escrever português, inglês, francês e 
alemão e perceber espanhol e italiano. Esta formanda era a que vivia mais longe da escola 
(30km).  
- Gigi, com 38 anos, era professora de inglês e alemão do quadro de nomeação 
definitiva da escola e tinha 16 anos de serviço. É portuguesa, nasceu e viveu sempre em 
Portugal. Fez a Licenciatura em Ensino de Inglês e Alemão na Universidade de Aveiro. A 
sua família é monolingue, mas ela considerou-se plurilingue. Disse compreender, falar e 
escrever português, inglês, francês e alemão e perceber espanhol;   
- Elsa, com 35 anos, era professora de inglês e alemão do quadro de nomeação 
definitiva, a exercer funções na escola e tinha 11 anos de serviço. É portuguesa, mas 
nasceu em Joanesburgo, na África do Sul. Frequentou o 1º CEB na África do Sul, tendo 
continuado a escolaridade em Portugal e concluído a sua Licenciatura em Ensino de Inglês 
e Alemão, na Universidade de Aveiro. Considerou a sua família monolingue, mas 
identificou-se a si própria como plurilingue. Disse compreender, falar e escrever português, 
inglês, alemão e italiano;   
- Iris, com 39 anos, era professora de inglês e francês do quadro de nomeação 
definitiva da escola e tinha 15 anos de serviço. É portuguesa, mas nasceu em Caracas, na 
Venezuela. Fez toda a escolaridade em Portugal e concluiu a sua Licenciatura em Línguas 
e Literaturas Modernas, Variante Estudos Franceses e Ingleses, na Universidade de 
Coimbra. Considerou a sua família bilingue e a si própria plurilingue. Disse compreender, 
falar e escrever português, inglês, francês e perceber espanhol;  
- Zita, com 39 anos, era professora de inglês e alemão do quadro de nomeação 
definitiva da escola, com 18 anos de serviço. É portuguesa, nasceu e viveu sempre em 
                                                 
18 O nome de cada uma das formandas é fictício. 
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Portugal. Fez a Licenciatura em Ensino de Inglês e Alemão, na Universidade de Aveiro. 
Considerou a sua família monolingue, mas identificou-se como plurilingue. Disse 
compreender, falar e escrever português, inglês, alemão, falar e ler espanhol, compreender 
e falar francês.  
Apresentamos, de seguida um quadro resumo com a caracterização das formandas:  
 
 
Identifi
cação 
 
Idade 
Monolingue 
bilingue 
plurilingue 
 
Tempo 
Servi 
ço 
Línguas 
que 
ensina 
 
Competências Linguísticas 
 
  Família Própria   Recepção e Produção Recepção 
Cris 31 B P 05 anos Inglês 
Alemão 
Português, Francês, 
Inglês, Alemão 
Espanhol 
Italiano 
Gigi 38 M P 16 anos Inglês 
Alemão  
Português, Inglês, 
Francês, Alemão 
Espanhol 
Elsa 35 M P 11 anos Inglês 
Alemão 
Português, Italiano, 
Inglês, Alemão  
 
Iris 39 B P 15 anos  Inglês 
Francês 
Português, Francês, 
Inglês 
Espanhol 
Zita 39 M P 18 anos Inglês 
Alemão 
Português, Alemão, 
Inglês, Espanhol 
 
 Quadro 6 -  Resumo da caracterização das formandas  
 
Apresentadas as formandas é altura de apresentar a formadora.  
- Lurdes, com 40 anos e 14 anos de serviço, era professora de inglês e alemão do 
quadro de nomeação definitiva da escola, em situação de equiparação a bolseira. É 
portuguesa e nasceu em Portugal. Viveu também na República Federal da Alemanha 
durante um ano lectivo (1988/1989) e na República Árabe do Egipto durante um ano 
(1991). Licenciou-se em Línguas e Literaturas Modernas, Variante Estudos Ingleses e 
Alemães na Universidade de Lisboa, em 1987, e concluiu o Mestrado em Gestão 
Curricular, na Universidade de Aveiro em 2002. É oriunda de uma família monolingue e 
considerou-se plurilingue. Disse compreender, falar e escrever português, inglês, alemão, 
francês; compreender e ler Espanhol, compreender italiano e árabe (dialecto egípcio).  
A formadora conhecia todas as formandas, exceptuando uma, Elsa, colocada na 
escola no ano lectivo em questão, tendo sido orientadora de estágio da formanda Cris, 
também colocada na escola no ano lectivo em questão.  
Sabendo que os professores têm diferentes objectivos e dilemas nos diversos 
momentos do seu ciclo profissional (Huberman, 1995), os seus desejos para alcançar mais 
competência, experiência, informação ou conhecimento variam de acordo com esse 
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pressuposto. Deste modo, parece-nos pertinente caracterizar melhor as cinco participantes 
do estudo, tanto do ponto de vista das suas expectativas em relação à formação, como da 
sua situação nas fases da carreira de acordo com o esquema de Huberman (1995). 
Em primeiro lugar, as expectativas das formandas, expressas logo no início da 
formação através da resposta a um questionário, relacionam-se com o seu desempenho na 
sala de aula, com a língua enquanto objecto a ensinar e, nesse sentido, esperam uma 
formação especializada que as ajude no seu trabalho quotidiano. Também mostram uma 
consciência clara e unânime de que é necessário mais trabalho em equipa. 
Enquanto formadora, as nossas expectativas em relação ao trabalho a desenvolver 
com as formandas relacionavam-se com a promoção de situações e espaços de formação 
que estimulassem o desenvolvimento de competências reflexivas, no que se refere às 
crenças e às práticas em relação ao ensino de línguas. Acreditava a formadora que essas 
competências se traduziriam numa maior auto-confiança profissional das professoras, 
colocando-as, desse modo, num processo de contínuo DP. Conhecendo bem todas as 
professoras, exceptuando uma, sabíamos que poderíamos contar com a sua vontade e 
determinação no desenvolvimento de um projecto que, embora liderado pela formadora, 
previa espaço para partilha e co-construção de CP. 
Embora sabendo que cada docente é único e que não é uma marioneta que responde 
a determinados estímulos sem vontade própria, o sentido do DP dos professores não 
depende só das suas vidas pessoais e profissionais, mas também das políticas e contextos 
escolares em que realizam a sua actividade docente (Day, 2001). Assim, há alguns traços 
ou padrões que se podem identificar na profissão docente, sobre os quais se têm debruçado 
muitos investigadores, destacando-se Huberman (1993, 1995) e, entre nós, Gonçalves 
(1996, 2000, 2009) e Loureiro (1997). Huberman identifica cinco fases na carreira docente: 
a primeira fase, de 1 a 3 anos de ensino, a entrada na carreira, ou seja, a fase de 
sobrevivência e descoberta; a segunda fase, de 4 a 6 anos de ensino, a fase da estabilização. 
A partir desta fase, Huberman identifica duas tendências, uma no sentido da 
experimentação e diversificação, outra no sentido da interrogação e auto-questionamento 
em relação ao sentido e escolha da profissão, que caracteriza a terceira fase, de 7 a 18 anos 
de ensino. Daqui, poderão igualmente seguir-se duas tendências, a serenidade na profissão 
ou o conservadorismo, que podem decorrer entre os 19 e os 30 anos de ensino. Por fim, a 
quinta fase, de 31 a 40 anos de serviço, é caracterizada por uma atitude de desinvestimento, 
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descomprometimento, que pode ser sereno ou amargo. A figura 8 procura sistematizar as 
fases expostas.   
 
 
 
Os resultados do estudo desenvolvido por Loureiro (1997) com professores 
portugueses do ensino secundário (30 professores de matemática, francês e geografia, 15% 
do universo da escola) enquadram-se no modelo de Huberman. São identificadas 5 fases da 
carreira: entrada, estabilização, diversificação, auto-questionamento e, por fim, 
desinvestimento/desencanto.  
Seguindo a classificação de Huberman, uma formanda situa-se na segunda fase, 
ainda na estabilização e as restantes (tal como a formadora), incluem-se na terceira fase, a 
fase de experimentação e diversificação ou interrogação e auto-questionamento em relação 
à profissão. Situando-se a grande maioria nesta fase, será pertinente olhar com mais 
detalhe as características deste período.  
Nesta fase, as trajectórias são mais diversas do que nas fases anteriores e 
posteriores, uma vez que os profissionais se situam no meio da carreira. A consolidação de 
um repertório profissional poderá levar a que se queira experimentar outros modos de 
Anos de ensino 
 
 
1-3 
 
 
4-6 
 
 
 
1-18 
 
 
 
19-30 
 
 
Fases da Carreira 
Entrada na carreira 
Choque do real e descoberta 
Experimentação / Diversificação                                   Auto-questionamento   
Serenidade                                                                         Conservadorismo 
Desinvestimento 
(“sereno” ou “amargo”) 
Estabilidade 
Figura 8 -  Fases da carreira docente (modelo sequencial de Huberman, 1995: 204) 
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fazer, umas vezes para explorar, outras para diversificar, dado que tendo os docentes já 
adquirindo um patamar de segurança, a rotina poderá instalar-se e a diversificação poderá 
responder a uma necessidade de estímulo, de novas ideias e desafios e de empenhamento. 
Esta vontade de diversificar pode concretizar-se de uma forma individual, em experiências 
particulares, ou adquirir a forma de participação em projectos de maior escala (Cooper, 
1982, in Huberman, 1995). Por outro lado, a esta vontade de diversificação também subjaz 
o medo da estagnação (Newman, 1979, Watts, 1980, in Huberman, 1995). Uma outra 
tendência, dentro desta terceira fase, diz respeito ao auto-questionamento que é 
identificado nos estudos da área da psicologia como a crise de meia-idade (“mid-life 
crisis”) (Huberman, 1993), correspondendo a uma auto-avaliação e auto-questionamento 
individual da vida pessoal e profissional. Iremos ver, através da análise dos dados, se estas 
tendências podem ser identificadas e que contornos adquirem de acordo com a 
individualidade de cada professora que se mostrou interessada em participar no nosso 
programa, constituindo o que, de acordo com MacLaughlin e Talbert (2001, in Little, 
2002), pode ser considerado uma comunidade de aprendizagem disponível para questionar 
as suas práticas e as reformular numa perspectiva de DP. 
 
d) outros participantes e recursos 
Tendo já identificado o grupo de formandas que se disponibilizou para frequentar o 
programa de formação (cinco professoras de línguas estrangeiras de uma escola Sec/3º 
CEB) e a formadora/investigadora, este processo contou com outros participantes e 
recursos que importa mencionar. Nos primeiros, incluem-se os docentes de línguas da 
escola Sec/3; os membros do conselho pedagógico da escola Sec/3; cinco turmas do 3º 
CEB do ano lectivo 2006/2007, onde as professoras desenvolveram as unidades didácticas 
planificadas; a colega mestre em didáctica Maria Judite Sousa Pereira de Carvalho que 
dinamizou uma das sessões de formação e a Directora do Centro de Formação, Raquel 
Nery. Os recursos disponibilizados incluem as instalações da escola Sec/3º CEB; o Centro 
de Formação e o Laboratório Aberto para a Aprendizagem de Línguas Estrangeiras 
(LALE).  
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Conclusão  
 
Neste capítulo, apresentámos as motivações da investigadora e as configurações 
que o projecto de investigação foi adquirindo até à sua configuração definitiva, que 
dividimos em quatro momentos: preparação, formação I, formação II e entrevista final.  
Para podermos responder às questões de investigação apresentadas, concebemos 
um programa de formação que ocorreu em duas fases, ao longo de dois anos lectivos 
(2004/2005 e 2005/2006). A fundamentação deste programa orientou-se por três eixos: a 
pessoa e a sua experiência, a escola e os seus projectos e a profissão e os seus saberes 
(Nóvoa, 2002: 56), no âmbito dos quais delineámos cinco princípios para a acção 
formativa: espaço, participantes, conteúdo, estratégias e tempo. O programa teve como 
objectivo fundamental consciencializar para o que pode ser um educador em línguas, 
promovendo, pela via da discussão, reflexão e trabalho colaborativo o DP dos 
participantes.  
O programa de formação foi apresentado aos docentes de línguas de uma escola 
Sec/3º CEB da zona centro, num concelho pequeno, com pouca população. Existem, 
contudo, jornais locais, uma biblioteca, Casa do Povo e Casa da Música que, em conjunto 
com as escolas, asseguram a promoção do saber e da cultura. A escola tem uma dimensão 
média com cerca de 800 alunos e o corpo docente, com cerca de 130 professores, é 
considerado estável.  
Sete professoras mostraram-se interessadas em frequentar a formação, mas duas 
desistiram, tendo o projecto contado com cinco formandas ao longo da sua duração. Estas, 
com idades compreendidas entre os 31 e 39 anos, possuíam habilitação própria para 
leccionar francês, inglês e alemão, tendo todas leccionado inglês durante o período da 
formação.  
Apresentados os contornos do programa de formação e as participantes, 
continuamos agora para a apresentação do modo como procedemos para, no âmbito da 
formação, estudarmos o processo de DP de educadoras em línguas.  
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Capítulo 2: Da formação ao desenvolvimento 
profissional 
 
 
Introdução 
 
Entendendo o ensino e a investigação numa relação de reciprocidade e 
interdependência para a melhoria de ambas as actividades, este estudo procura investigar o 
modo como, no âmbito de um programa de formação em contexto, um pequeno grupo de 
professoras constrói conhecimento em educação em línguas promovendo, por essa via, o 
DP e pessoal de cada uma, 
“(...) no hay práctica docente de calidad que no se apoye en los resultados de la 
investigación que no encuentre en la práctica el canal y el espacio natural para 
indagar, analizar y aplicar sus resultados” (Latorre, 2005: 13). 
 
A investigação, enquanto estratégia de questionamento e de indagação da realidade, 
de acordo com Silverman (1994), permite conceber o investigador como alguém que pode 
facilitar as mudanças, mobilizando a capacidade de inovação das pessoas. Nesta 
perspectiva, e relembrando a situação tripartida da autora, professora do 3º CEB e ES em 
contexto académico, formadora e investigadora, esse projecto situa-se no que Sá-Chaves 
denomina de “modelos teóricos conciliadores das perspectivas de investigação-acção e de 
formação de professores”, que nos permitiu “desenvolver, em simultâneo, funções de 
supervisão, de formação e de investigação” (2002: 204), e consequentemente, auto-
formação. Procurámos, neste quadro, promover, investigar e reflectir sobre o DP de 
professores de línguas, articulando o projecto de FC com a prática docente das 
participantes, como atrás apresentámos, de modo a conhecer e compreender situações 
concretas, a promover a análise de práticas quotidianas e a reconfiguração de repertórios e 
competências profissionais, potencialmente inovadoras das práticas de educação em 
línguas. Neste sentido, subscrevemos Latorre, “(...) la capacitación del profesorado no 
depende tanto de la asimilación de teorías y técnicas científicas, ni del aprendizaje de 
competencias didácticas como del desarrollo de la comprensión reflexiva sobre su práctica, 
y de la reflexión e indagación de si mismos” (2005: 16). 
Considerando que investigar é uma atitude que se toma face a objectos e 
actividades, de modo a melhor conhecermos a realidade circundante, podendo, através dos 
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seus resultados, “ajudar a viver uma vida melhor” (Bogdan e Biklen, 1994: 301) e 
considerando a formação enquanto investigação da prática, procurámos que a par do valor 
da formação per se, a vertente investigativa desse processo nos ajudasse a compreender as 
particularidades da FC em contexto, promotoras de DP.  
Recordando que o objecto de estudo da nossa investigação é o DP de professores de 
línguas, este capítulo refere-se ao processo levado a cabo para permitir responder às nossas 
questões de investigação. Mais especificamente, queremos dar conta do desenho 
investigativo, desde o posicionamento paradigmático que a investigação abraçou, passando 
pelos instrumentos de recolha de dados que nos permitiram estabelecer um corpus de 
análise e, por fim, os critérios a que a análise de dados obedeceu.  
 
1. Metodologia da investigação  
1.1. coordenadas do olhar investigativo 
 
A investigação da prática é considerada como elemento fulcral no desenvolvimento 
profissional docente, uma vez que este depende, em larga escala, da compreensão reflexiva 
da prática, quer a nível individual, quer colegial. Neste contexto, o sujeito que ocupa o 
centro da acção é considerado um adulto em desenvolvimento constante, investigando a 
sua própria prática, na linha do profissional investigador e reflexivo (Stenhouse, 1987; 
Zeichner, 1993; 2008).  
Tratando-se, neste caso, de uma investigação que se centra nas pessoas, nas suas 
características e em dinâmicas de interacção entre elas, a metodologia de investigação não 
poderia ser rígida. Assim, procurou-se encontrar uma metodologia de investigação 
maleável, flexível, situada dentro de parâmetros que permitissem compreender a realidade 
e agir em conformidade com a exigência dos contextos e da situação, respeitadora da 
individualidade e humanidade de cada sujeito. Mais concretamente, a metodologia de 
investigação inscreve-se no paradigma que Alarcão designou de “experiencialismo 
crítico”, que sublinha a “tendência para a conceituação humanista da realidade na sua 
globalidade ecologicamente interactiva” (2001c: 141), buscando a sua compreensão na 
interacção entre o todo e as partes, ou seja, acentuando “a mediação do factor humano na 
investigação, a existência de redes de interacção entre as partes e o todo, entre forma, 
função e substância, consciente e inconsciente, material e imaterial, particular e universal” 
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(Alarcão, 2001c: 141). Deste ponto de vista, assume-se a “relação implicada da pessoa do 
investigador na representação da realidade”, valorizando-se “modalidades sensoriais de 
acesso ao conhecimento, para a ressubjectivação do conhecimento científico, para a 
valorização dos processos de meta-análise interpretativa e para a multiplicidade de formas 
comunicacionais na sua difusão” (Alarcão, 2001c: 141). Nesta sequência, e de acordo com 
a centralidade do sujeito que temos vindo a sublinhar, a metodologia deste estudo procura 
respeitar essa orientação, pelo que optamos por uma metodologia de cariz qualitativo que 
coloca em evidência o sujeito, sublinhando a interacção consigo e com os outros 
(incluindo-se aqui também a investigadora no papel de formadora), para a co-construção e 
(re)construção de conhecimento (Chizzotti, 2006). Esta metodologia inscreve-se na 
tradição de investigação qualitativa no âmbito das ciências sociais, que diz respeito ao 
estudo e à interacção com os participantes no seu contexto (Gauthier, 1987 in Lessard-
Hébert, Goyette e Boutin 2005: 47). Por conseguinte, seguimos uma metodologia de 
investigação qualitativa que se enquadra nas cinco características enunciadas por Bogdan e 
Biklen (1994: 47-51), tal como explicitamos de seguida:   
1. na investigação qualitativa, a fonte directa dos dados é o ambiente natural, sendo 
que, na nossa investigação, os dados foram recolhidos no contexto de 
desenvolvimento do programa de formação, constituindo a investigadora o 
instrumento principal, uma vez que os dados são recolhidos em situação e tudo é 
revisto e controlado pela investigadora;  
2. a investigação qualitativa é descritiva, assim, os dados recolhidos referem-se ao 
desenvolvimento da interacção nas sessões de formação e a textos elaborados pelas 
formandas, valorizando as suas palavras, numa tentativa de respeitar a sua riqueza; 
3. a investigação qualitativa interessa-se mais pelo processo do que simplesmente 
pelos resultados ou produtos, pelo que nesta investigação o que nos interessa são os 
contornos do processo que pode conduzir à (re)construção do conhecimento 
profissional, indicando processos de DP;  
4. na investigação qualitativa a análise de dados tende a ser efectuada de forma 
indutiva, ou seja, as abstracções são construídas à medida que os dados particulares 
vão sendo recolhidos e se vão agrupando, pelo que nos interessa inter-relacionar a 
informação recolhida, de modo a perceber as questões importantes a explorar de 
forma mais detalhada (a análise exploratória teve esse objectivo); 
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5. o significado é de importância vital na abordagem qualitativa e, neste caso, 
interessa-nos aceder ao modo como os diferentes sujeitos dão sentido à experiência 
de formação, assumindo a perspectiva dos participantes crucial importância.  
A metodologia adoptada procurou seguir um desenho que se molda às 
características da investigação, seguindo uma inspiração interpretativa / fenomenológica, 
(Lessard-Hébert, Goyette e Boutin, 2005), tendência que, aliás, se tem vindo a verificar na 
maioria dos estudos académicos portugueses sobre professores (Estrela et al, 2005: 136). 
Esta tendência, também assinalada noutros contextos, vem contrariar a denúncia de 
Erikson em 1986 em relação à falta de “interesse pelas problemáticas centradas na acção e 
nos significados para os actores” (in Lessard-Hébert, Goyette e Boutin, 2005: 44).  
O presente estudo poderá ainda inserir-se num dos três campos de interesse da 
investigação educativa na área da educação, identificados por Erikson (1986), uma vez que 
diz respeito à natureza e ao conteúdo das perspectivas ou significados dos actores 
educativos (neste caso apenas professores), enquanto componentes intrínsecos do processo 
educativo, o que responde à necessidade de compreender situações particulares, através de 
dados baseados em particularidades da prática “interpretative research is concerned with 
the specifics of meaning and action in social life that takes place in concrete scenes of face-
to-face interaction and that takes place in the wider society surrounding the scene of 
action” (Erikson, 1986: 156). Esta perspectiva tenta “penetrar no mundo conceptual dos 
seus sujeitos, com o objectivo de compreender como e qual o significado que constroem 
para os acontecimentos das suas vidas quotidianas” (Geertz, 1973, in Bogdan e Biklen, 
1994: 54). 
Nesta linha de pensamento, a nossa metodologia de investigação abraça o que se 
pode denominar de etnometodologia e, dando relevo às práticas discursivas (Herman, 1986 
in Lessard-Hébert, Goyette e Boutin, 2005), pretende “compreender os sujeitos com base 
nos seus pontos de vista” (Bogdan e Biklen, 1994: 54). Por outras palavras, tem-se como 
pressuposto que “a interacção directa com as pessoas na sua vida quotidiana pode auxiliar 
a compreender melhor as suas concepções, práticas, motivações, comportamentos e 
procedimentos, e os significados que atribuem a essas práticas” (Chizzotti, 2006: 65), o 
que se configura numa tarefa exigente que deve ser ancorada num esquema conceptual, 
permitindo, dessa forma, ao investigador fazer interpretações. Esse esquema conceptual 
ancora, no presente caso, no quadro teórico que fomos construindo, mas também interage 
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com o desenrolar do programa de formação e dos significados que os sujeitos participantes 
vão construindo. No entanto, sendo este um estudo interpretativo, aventura-se, também, em 
algum pendor crítico porque “procura articular a interpretação empírica dos dados sociais 
com os contextos políticos e ideológicos em que se geram as condições da acção social” 
(Sarmento, 2003: 143). 
A estratégia investigativa desenhou-se em torno do estudo de caso, dado que este 
formato permite o “estudo concreto dos contextos singulares de acção” (Sarmento, 2003: 
140; Chizzotti, 2006; Stake, 1994, 2005). O foco de interesse no estudo de caso abrange 
tanto o processo como o resultado desse mesmo estudo “a case study is both the process of 
learning about the case and the product of our learning” (Stake, 1994: 237). Neste sentido, 
esta estratégia permite também olhar para as características específicas da construção de 
significado de cada sujeito, podendo aceder a uma compreensão da dinâmica do 
comportamento do grupo na situação de formação. 
Stake (1994: 237 e segs.) identifica três tipos de estudos de caso, de acordo com os 
objectivos de investigação: intrínseco, instrumental e colectivo. O primeiro, (intrínseco), 
diz respeito a uma procura de conhecimento em relação a um determinado caso devido à 
sua singularidade, embora não possa ser generalizável a outros casos. O segundo, 
(instrumental), diz respeito a uma procura de esclarecimento de uma questão com vista a 
corroborar ou apurar hipóteses de trabalho, e não constituindo o caso em si singularidade 
significativa, possibilitará o avanço do estudo de outras questões. O terceiro, (colectivo), 
diz respeito ao estudo conjunto de um dado número de casos, tendo como finalidade a 
ampliação da compreensão de uma questão ou teorização, a partir de uma quantidade de 
casos inter-relacionados entre si. Inscrevendo a nossa investigação no primeiro tipo 
descrito por Stake, um estudo intrínseco, tomamos o estudo de caso enquanto “observação 
detalhada de um contexto, ou indivíduo, de uma única fonte de documentos ou de um 
acontecimento específico” (Merriam, 1988 in Bogdan e Biklen, 1994: 89).  
O nosso estudo de caso apresenta duas vertentes. A primeira tomou o grupo de 
formandas como alvo de análise, a outra tomou cada formanda na sua singularidade. Desta 
forma, e de acordo com a metáfora do funil (Bogdan e Biklen, 1994), as questões de 
investigação de que partimos são suficientemente abrangentes, para, ao longo do percurso 
investigativo, podermos encontrar detalhes que nos ajudem a compreender as 
idiossincrasias quer dos sujeitos enquanto grupo, quer dos sujeitos na sua individualidade. 
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Nesta perspectiva, à semelhança de outros estudos (Martins, 2008), partimos da observação 
detalhada de um contexto, de um grupo de indivíduos, sendo essa uma unidade de análise, 
cruzando-a também com a unidade de análise que cada sujeito constitui por si. Por 
conseguinte, não podemos contornar a necessidade de recorrer à descrição das unidades de 
análise que se revelem pertinentes para o estudo de caso. Trata-se de concentrar o olhar em 
exemplos de acção, com uma determinada delimitação, integridade e estabilidade interna, 
pretendendo que este olhar assuma um carácter dinâmico e evolutivo. No entanto, e porque 
acreditamos que o todo não resulta da mera soma das partes, procuramos assumir uma 
perspectiva ecológica e sistémica de complexificação crescente, pois só assim pensamos 
poder olhar e compreender o DP (Lessard-Hébert, Goyette e Boutin 2005). 
Ao desenvolvimento do projecto de investigação presidiu uma lógica de 
investigação-acção-formação, tendo-se procurado um constante olhar sobre a acção (e 
dados recolhidos nesse âmbito) e consequente análise e interpretação desencadeadores de 
novas acções (Latorre, 2005; Chizzotti, 2006). Como salientam Cohen e Manion, 
“Action research relies chiefly on observation and behavioural data. That it is 
therefore empirical is another distinguishing feature of the method. This implies 
that over the period of a project information is collected, shared, discussed, 
recorded in some way, evaluated and acted upon; and from time to time, this 
sequence of events forms the basis of reviews of progress” (1994: 192).  
 
Para além do processo reflexivo e em espiral salientado, esta lógica de 
investigação-acção-formação inscreve-se no que Kemmis e McTaggart (2005) descrevem 
como investigação-acção participativa (participatory action research). Nesta perspectiva, e 
partindo do pressuposto de que qualquer acção individual se encontra inserida num 
determinado contexto social, exploramos a relação entre o individual e o social, assumindo 
a investigação enquanto processo social e contextualizado. É também um processo 
participativo, tal como a designação indica, dado que instiga os participantes a reflectir 
sobre o seu conhecimento sobre as suas competências e valores e, neste caso concreto, 
sobre o conhecimento profissional e pessoal, “it is a process in which all individuals in a 
group try to get a handle on the ways in which their knowledge shapes their sense of 
identity and agency and to reflect critically on how their current knowledge frames and 
constrains their action” (Kemmis e McTaggart, 2005: 567). Este processo de auto-reflexão 
também abrange a reflexão sobre as práticas de interacção social entre os sujeitos, 
enfatizando o trabalho colaborativo como forma de as melhorar. Neste sentido, o nosso 
projecto de investigação também se reveste de contornos críticos e emancipatórios, uma 
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vez que poderá ajudar os participantes a libertarem-se de limitações ao seu 
desenvolvimento profissional e pessoal, ajudando-os a saber como contornar 
constrangimentos sociais ou contextuais, comprometendo-se com uma acção crítica 
enquanto “people whose work and lives contribute to the structuring of a shared social life” 
(Kemmis e McTaggart, 2005: 567). Pretendemos também articular e desenvolver a teoria e 
prática na sua relação entre uma e outra, explorando o potencial de diferentes perspectivas, 
teorias e discursos que possam iluminar práticas e contextos particulares, possibilitando 
outros modos de fazer baseados num pensamento crítico e reflexivo sobre a realidade, “in 
this way, participatory action research aims to connect the local and the global and to live 
out the slogan that the personal is also political” (Kemmis e McTaggart, 2005: 568). 
Em consonância com o posicionamento paradigmático que temos vindo a 
explicitar, a  investigadora desempenhou um papel interferente, adoptando uma perspectiva 
émica de “insider”, não só devido ao facto de pertencer ao contexto em que foi 
desenvolvida a investigação mas, sobretudo, no sentido de interpretar os comportamentos 
verbais de acordo com sua função particular no contexto de formação e de acção docente 
em que o estudo decorreu, numa tentativa de compreender o sentido que cada sujeito lhes 
confere, por oposição a uma perspectiva ética de “outsider”, que toma os comportamentos 
verbais apenas enquanto objecto caracterizável em termos de distribuição, ou seja, segundo 
critérios de espaço e tempo. Sublinhamos, portanto, uma perspectiva sensível aos sujeitos e 
às suas peculiaridades, como descrito por Kalaja e Barcelos “being sensitive to what our 
subjects, be students or teachers, make of their efforts to learn or teach second/foreign 
languages” (2003: 231). 
No âmbito da sociologia da escola, e de acordo com a terminologia introduzida por 
Canário (1995 in Sarmento, 2003), este estudo poderia situar-se na categoria “estudo da 
escola”, dado que se procura compreender de forma holística o funcionamento de um 
determinado grupo de sujeitos, tendo em conta as dimensões existenciais simbólicas e 
culturais que se somam ao conhecimento de estruturas, regras, interacções e processos de 
acção no âmbito de uma organização, neste caso, uma escola.  
Este estudo, enquanto estudo de caso, “não visa generalizações”, porém, ao revelar 
realidades que acontecem em contextos sociais, poderá ser passível de transferabilidade, 
“um caso pode revelar realidades universais, porque guardadas as peculiaridades, nenhum 
caso é um facto isolado, independentemente das relações sociais onde ocorre” (Chizzotti, 
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2006: 138). Neste estudo de caso e com o propósito de “introduzir na investigação a 
realidade tridimensional que resulta do relato do vivido” (Nisbet e Watt, 1984, in 
Sarmento, 2003: 138), a fim de captar aspectos existenciais que possam revelar-se 
fundamentais na interpretação dos modos de funcionamento do grupo de participantes num 
contexto singular de acção, foram utilizadas várias técnicas e instrumentos para recolha de 
dados, que passaremos a descrever, de forma a constituir o corpus de análise. 
 
1.2. instrumentos de recolha de dados 
 
Um dos principais problemas da recolha de dados no que se refere ao processo de 
(re)construção do CP diz respeito ao modo como poderíamos aceder a esse processo, já 
que é interior. Assim, pensámos em fazer de modos diferentes, o que também corresponde 
a estádios e níveis (individual e colectivo) diferentes do percurso da investigação. 
A primeira etapa pretendeu constituir-se como um diagnóstico da situação em 
relação ao conhecimento dos sujeitos sobre os conceitos, (o que implicou igualmente 
identificar teorias, crenças, imagens, representações educativas) que iriam ser trabalhados 
no âmbito da formação, ou seja, conceitos considerados cruciais no âmbito da educação em 
línguas, a partir dos quais se poderia (re)construir conhecimento. Para tal foi elaborado um 
inquérito por questionário (Anexo 2.1).  
Numa segunda fase, já no decurso da formação (Anexo 1.2.), trabalharam-se 
conceitos e crenças através de estímulos, quer escritos, quer orais que provocassem a 
interacção no seio do grupo. De modo a captar esta interacção, onde provavelmente se iria 
(des/re)construir conhecimento, optámos por audiogravar as sessões de formação. Não 
esquecendo a reflexão individual exigida nos processos de (des/re)construção de 
conhecimento, solicitámos às professoras que elaborassem reflexões individuais escritas 
em momentos-chave.  
Passado um ano, foram conduzidas entrevistas individuais.  
O esquema que se apresenta procura ilustrar os diferentes momentos da 
investigação, aliados aos diferentes instrumentos de recolha de dados. 
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    Momento IV 
 
   
Momento III 
 (gravação áudio de  
inquérito por entrevista) 
Entrevista Final  
Julho 2007 
  
Momento II 
(reflexões escritas e 
gravação áudio) 
Formação FII  
Setembro 2005 a Junho 
2006 
  
 
Momento I 
(reflexões escritas e 
gravação áudio) 
Formação FI  
Janeiro a Junho 2005 
   
(inquérito por 
questionário) 
Outubro 2004 
    
                            Figura 9 - Momentos da investigação e instrumentos de recolha de dados 
 
Passamos agora a apresentar e a justificar a selecção de cada instrumento. 
 
- Inquérito por questionamento 
O inquérito por questionário tem sido um dos instrumentos bastante utilizados na 
investigação em educação (Estrela et al, 2005), dado que, pelas suas características, 
permite um acesso fácil a informação sobre um variado número de questões duma forma 
que pode garantir o anonimato dos respondentes, permitindo-lhes também responder de 
acordo com os seus tempos (Pardal e Correia, 1995). 
Este instrumento, embora não sendo a principal fonte de dados, tinha como 
objectivo caracterizar os docentes de línguas da escola em questão, no que se refere aos 
dados profissionais e à actividade docente. Assim, o inquérito inicial, aplicado em Outubro 
de 2004, foi dividido em duas secções: I Elementos Pessoais e Profissionais e II 
Actividade Docente (Anexo 2.1.). 
Na construção do questionário seguimos algumas recomendações de Pardal e 
Correia (1995), de modo a recolher informação relevante e em consonância com os 
objectivos da investigação, dado que “needing to ask is different from wanting to ask” 
(Munn e Drever, 1999: 21). Tendo a preocupação de não tornar o questionário demasiado 
extenso, procurámos redigir perguntas claras, concisas e unívocas, de modo a evitar 
ambiguidade na interpretação das mesmas. Para além das perguntas de facto, relativas a 
dados pessoais e profissionais, incluíram-se algumas questões de resposta fechada (sim / 
não). Todavia, uma vez que se queria aceder às representações dos sujeitos sobre a sua 
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actividade docente, foram elaboradas sobretudo perguntas de resposta aberta, o que 
segundo Pardal e Correia (1995) permite um estudo mais aprofundado das questões em 
foco, abrindo espaço à explicitação de opiniões e crenças pessoais. A ordem das questões é 
sequencial, procurando-se também manter uma sequência lógica entre os assuntos, 
respeitando o sentido do seu encadeamento, dado que o objectivo era caracterizar, duma 
forma global, o corpo docente de línguas da escola. Tentámos personalizar o layout do 
questionário, adoptando um logotipo que continuou a ser utilizado em toda a 
documentação relativa à formação.  
Como já referimos, o inquérito foi dividido em duas secções. Na primeira secção, 
Elementos Pessoais e Profissionais, recolheram-se dados sobre o percurso profissional, 
incluindo a formação frequentada nos últimos três anos. Pensou-se neste período de tempo, 
uma vez que tratando-se de uma Escola com 3º CEB e ES e tendo o EB sido alvo da 
Reorganização Curricular, com início no 7º ano de escolaridade no ano lectivo de 
2002/2003, considerámos que seria pertinente colher informações de modo a ter acesso ao 
tipo de formação que os docentes frequentaram nesse âmbito. Pensámos, assim, poder 
conhecer o grau de actualização dos docentes relativamente às recentes políticas de 
educação. Ainda dentro da primeira secção do inquérito, solicitou-se uma análise crítica 
dessa formação, tendo-se indagado também sobre o papel da escola para o 
desenvolvimento de cada docente na sua individualidade. De acordo com uma perspectiva 
de DP centrada na profissionalidade dos docentes (Uwamariya e Mukamurera, 2005), 
pediu-se também uma sugestão para a formação de professores, procurando dar espaço à 
expressão das necessidades pessoais de desenvolvimento que se concretizam em contextos 
particulares de acção.  
Na segunda secção do inquérito, Actividade Docente, pretendeu-se colher dados 
tanto sobre representações sobre o ensino e a aprendizagem de línguas, bem como sobre 
práticas lectivas quotidianas. No final, pediu-se uma sugestão para o currículo escolar 
português e deixou-se espaço para a elaboração de um comentário ao questionário. 
Um instrumento deste tipo é geralmente sujeito a um processo de validação para 
verificar o seu rigor, clareza e adequação aos objectivos da investigação, e à população-
alvo (Pardal e Correia, 1995). Assim, para validação, os questionários foram distribuídos a 
12 professores: de LM (4) e estrangeira (8), docentes de 4 outras escolas (básicas e 
secundárias) da zona Centro, de modo a obtermos respostas de docentes em contextos 
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diferentes. Os respondentes seleccionados pela investigadora eram docentes que, de algum 
modo, tinham contacto profissional com a investigadora e a quem esta lhes reconhece 
empenho profissional, garantindo, desta forma, uma preocupação em responder com rigor. 
Também se tentou variar a faixa etária dos respondentes para obtermos diferentes visões de 
professores, consoante a sua maior ou menor experiência profissional. 
No que se refere aos resultados da validação do inquérito, os respondentes 
referiram que as questões foram bem compreendidas. Dois docentes referiram também que 
as questões requeriam alguma reflexão e, por isso, o questionário levava algum tempo a 
preencher. Decorrentes dos comentários dos respondentes, foram introduzidas algumas 
alterações no questionário, nomeadamente no que se refere à alteração na ordem das 
questões que se referiam à formação, introduziu-se uma questão para identificar a(s) 
língua(s) que cada docente se encontrava a leccionar no ano lectivo em questão e 
desdobrou-se a questão: O que é para si aprender/ensinar línguas? em O que é ser 
professor de línguas? e O que é para si aprender línguas? 
Os inquéritos foram distribuídos aos docentes, no início da reunião de 27 de 
Outubro de 2004, destinada à apresentação do projecto. Dado que muitos professores 
estavam envolvidos em outras reuniões a decorrer em simultâneo na escola, não podendo, 
por esse motivo estar presentes, decidimos não pedir o preenchimento do questionário na 
reunião. Assim, demos tempo aos docentes presentes para lerem e pedirem esclarecimentos 
sobre o questionário e colocarem questões. Foi então marcada uma data de entrega na 
escola para posterior recolha dos questionários. Quanto aos professores ausentes na 
reunião, foram tomadas providências para que todos os docentes de línguas recebessem o 
questionário e fossem informados da data de recolha. Há ainda a acrescentar que 
solicitámos aos docentes que identificassem o questionário com um nome fictício (e que 
não o esquecessem), dado que seria importante identificar os docentes que estavam 
interessados em participar na formação. No entanto, de forma a proteger o anonimato, foi 
garantida a todos os participantes a confidencialidade dos seus dados. O quadro abaixo 
procura explicitar os objectivos do questionário e caracteriza a sua estrutura: 
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Parte do Questionário Objectivos Questões 
- caracterizar pessoal e profissionalmente o corpo docente  1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 
8, 9, 10, 11, 12, 
13, 14, 15, 16, 17 
- caracterizar o tipo de formação frequentado nos últimos 
3 anos  
18, 19, 20 
 
Parte I 
Dados pessoais e 
profissionais 
 
- conhecer a opinião dos professores no que se refere à 
formação  
21, 22, 23 
- conhecer hábitos de trabalho, aspectos técnicos de gestão 
didáctica e pedagógica, fontes de documentação e 
materiais utilizados 
4, 5, 6 
- conhecer as representações do corpo docente no que se 
refere à educação em línguas 
7, 8, 9, 10, 11 
 
Parte II 
 
Actividade docente 
- possibilitar a expressão de comentários ao questionário 12 
Quadro 7 - Quadro caracterizador do questionário I 
 
 
No final da FII da formação foi elaborado um questionário final (Anexo 2.4.). 
Tendo em conta que o projecto de investigação foi apresentado e aprovado pelo Conselho 
Pedagógico da escola e que a formação estava a ser frequentada e dinamizada por docentes 
da escola, este questionário pretendia obter informação sobre o grau de conhecimento do 
estudo e da formação no seio dos professores de línguas da escola. Queríamos perceber 
que informação sobre a formação possuíam os colegas que não a estavam a frequentar. 
Estruturámos o questionário II em duas secções, a primeira relativa aos dados 
pessoais e profissionais, e a segunda relativa ao conhecimento que os docentes tinham da 
formação ocorrida na escola. O quadro abaixo explicita os objectivos e caracteriza a 
estrutura do questionário II. 
 
Parte do Questionário Objectivos Questões 
Parte I 
Dados pessoais e 
profissionais 
- caracterizar o corpo docente no que se refere aos dados 
pessoais e profissionais 
1, 2, 3, 4, 5, 6, 
7; 8 
- averiguar o grau de conhecimento da formação a decorrer 
na escola  
9, 12 
- conhecer as razões pelas quais não frequentaram a 
formação  
10 
 
Parte II 
Conhecimento da 
formação 
- identificar a formação frequentada no ano lectivo em causa 11 
Quadro 8 – Quadro caracterizador do questionário II 
 
Apresentados os questionários, passamos à apresentação e explicitação das sessões 
de formação que consubstanciaram a Fase I (FI) e a Fase II (FII) do programa de formação.  
- Sessões de Formação 
As sessões de formação obedeceram a uma calendarização prévia e desenvolveram-
se em duas fases: Fase I (FI), com um total de 10 sessões de formação, de Janeiro a Junho 
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de 2005, e Fase II (FII), com um total de 9 sessões de formação, de Setembro de 2005 a 
Junho de 2006 (Anexo 1.1.). Cada sessão foi audiogravada na sua totalidade e transcrita 
depois na íntegra. O quadro abaixo identifica os códigos atribuídos às sessões de formação 
de ambas as fases.  
 
Formação I e II Sessões 
trabalhar com o portfolio, desenvolver a 
competência plurilingue 
FI S01, FI S02, FI S03; FI S04 FI S05 
FI S06; FI S07; FI S08; FI S09; FI S10 
 
Programa 
de 
Formação trabalhar com o portfolio, desenvolver a 
competência  plurilingue: 
implementação da formação 
FII S01; FII S02; FII S03; FII S04;  
FII S05; FII S06; FII S07; FII S08; FII 
S09 
Quadro 9 – Código das sessões de formação 
 
A recolha de dados no âmbito da investigação foi articulada com os objectivos e as 
actividades do programa de formação, distribuindo-se como é exemplificado no Quadro 
10. 
 
 
Áreas de recolha de dados 
(investigação) 
 
Actividades 
Objectivos 
da formação 
 
Formação 
 
Sessões  
 
 
 
Representações  
sobre  
concepções prévias, 
conceitos e teorias 
Discutir conceitos:  
professor de línguas, 
língua, aprender , 
ensinar, conhecimento 
profissional, 
competência,  
competência plurilingue 
e intercultural 
FI S01, FI S02, FI S04 
FI S05 
Elaboração e reflexão 
sobre a biografia 
linguística e profissional 
individual 
 
FI  
 
trabalhar com o 
portfolio, 
desenvolver a 
competência  
plurilingue 
 
 
FI S03, FI S07; FI S08; 
FI S09; FI S10 
 
 
Operacionalização 
 
 
Discutir / preparar 
propostas de acção 
Planificação de uma 
unidade didáctica 
FII S01, FII S02; FII 
S03; FII S04 
 
 
 
Prática, auto e hetero-
reflexão sobre a prática  
 
 
 
 
 
Desenvolver propostas de 
trabalho 
 
FII 
 
trabalhar com o 
portfolio, 
desenvolver a 
competência  
plurilingue: 
implementação da 
formação 
 
 
 
FII S05  
FII S06 
FII S07 
FII S08 
FII S09 
Quadro 10 – Quadro caracterizador da formação fase I e fase II 
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- Reflexões escritas (RE) 
Seguindo a linha das narrativas e estudos autobiográficos, que tem vindo a ganhar 
relevo nos últimos 20 anos (Bolívar, Domingo e Fernández, 2001; Josso, 2002; Sá-Chaves, 
2000), e uma vez que o DP não se pode dissociar do desenvolvimento pessoal, como temos 
vindo a argumentar, recorremos a reflexões individuais escritas como instrumento de 
recolha de dados,  
“Rompiendo decididamente con una concepción de racionalidad instrumental o 
tecnológica de la enseñanza, la narratividad se dirige a la naturaleza contextual, 
específica e compleja de los procesos educativos, importando el juicio del 
profesor en este proceso, que siempre incluye, además de los aspectos técnicos, 
dimensiones morales, emotivas y políticas” (Bolívar, Domingo e Fernández, 
2001: 62).  
 
Queremos sublinhar a inter-relação entre a reflexão e a prática (Schön, 1983; 
Zeichner, 1993), estando naturalmente conscientes de que a capacidade de reflectir pode 
ser afectada por constrangimentos vários, de ordem contextual ou pessoal (que tentámos 
minimizar) (Day, 2001). Associámos, deste modo, uma estratégia de desenvolvimento 
pessoal e profissional a um método de investigação, sublinhando dois eixos que se 
alimentam mutuamente, como sublinha Josso, “a relevância das histórias de vida como 
projectos de conhecimento” e “as histórias de vida ao serviço de lógicas de projecto” 
(2002: 15), neste caso concreto, como instrumento de recolha de dados para o presente 
estudo.  
Enquanto método de investigação, estes documentos pessoais, narrativas feitas na 
primeira pessoa que descrevem acções, experiências e crenças dos sujeitos, têm como 
objectivo “obter provas detalhadas de como as situações sociais são vistas pelos seus 
autores e quais os significados que vários factores têm para os participantes” (Angell, 
1945: 178, in Bogdan e Biklen, 1994: 177). Sendo o programa de formação considerado 
um espaço para a (des/re)construção do conhecimento profissional, esta estratégia (também 
de formação) permitiria conduzir ao auto-conhecimento, uma vez que cada sujeito ao ser 
confrontado com a construção de conhecimento que ia fazendo, fruto de um trabalho 
reflexivo interior, poderia tomar consciência de si mesmo, atribuindo significado à 
formação (Leitão, 2009). Consideramos, deste modo, este instrumento facilitador da 
reflexão no sentido descrito por Sá-Chaves, ou seja, cria-se um espaço que procura facilitar 
uma “atitude reflexiva constante e coerente de (re)construção continuada dos próprios 
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saberes, das práticas interventivas e reflexivas e dos níveis de consciencialização quanto à 
interferência do agir individual nos sentidos do agir colectivo” (2000: 13). 
Para além de, através destas narrativas nas quais damos voz aos professores 
(Bolívar, Domingo e Fernández, 2001), podermos ter acesso à representação da construção 
de significado individual, dado que se apela a um exercício de auto-reflexão e tomada de 
consciência, a vantagem deste instrumento de recolha de dados prende-se ainda com a 
possibilidade do “investigador poder ter alguma interferência em dirigir o foco de atenção 
dos autores” (...) sobre um mesmo acontecimento ou tópico” (Bogdan e Biklen, 1994: 
177). Associado à atenção “ao lugar das histórias de vida singulares” (Josso, 2002: 28) no 
processo de formação e DP acrescentámos um desafio explícito, ou seja, instigámos um 
processo de auto-reflexão em que cada formanda teria de situar o seu entendimento dos 
conceitos trabalhados no seu modo de ser e estar na profissão. Sendo em primeiro lugar 
uma actividade individual, cada formanda partilhou as suas reflexões no grupo, 
constituindo as reflexões uma estratégia de “caminhar consigo para os outros e caminhar 
para si com os outros” (Josso: 2002: 126-127), numa tentativa de equilíbrio entre trabalho 
individual e colaborativo. Nesta medida, foram solicitadas reflexões escritas às formandas 
em momentos específicos da formação, tanto em FI como em FII, actividade que 
denominámos na FI de Porto de Chegada e na FII de Cais. As reflexões foram solicitadas 
em momentos-chave da formação numa tentativa de aceder ao processo de DP a ocorrer e, 
com esse objectivo, foram sugeridos títulos orientadores dos assuntos alvo de reflexão.  
Na FI, no âmbito da actividade Porto de Chegada foram solicitadas 3 reflexões. A 
primeira, intitulada Impressões, marcou o fim da parte da formação que trabalhou os 
conceitos e pretendeu ser um primeiro balanço do trabalho desenvolvido até aí. Na 
segunda, Clarificações, procurava-se, de um modo claro e explícito, averiguar o 
entendimento de dois conceitos-chave, nomeadamente, portfolio e competência plurilingue 
e intercultural, dado que se iniciava a fase da formação na qual se pretendia 
operacionalizar esses conceitos, através de propostas concretas de trabalho em sala de aula. 
A terceira, intitulada Projecções e solicitada na última sessão de formação, pretendia 
identificar a predisposição de cada formanda para o trabalho a desenvolver no ano lectivo 
seguinte.  
Na FII, no âmbito da actividade Cais, as reflexões solicitadas pretendiam 
monitorizar o trabalho que as formandas iam desenvolvendo no sentido de a formadora 
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poder intervir, em tempo útil, com sugestões para resolução de problemas ou com outro 
tipo de apoio considerado necessário, quer pela formadora quer pelas formandas. Esta 
finalidade decorria da modalidade do programa de formação – (projecto) – cujo objectivo 
era a implementação de projectos em sala de aula, sendo a tarefa da formadora ajudar a 
monitorizar o processo. Assim, foram solicitadas quatro reflexões, a primeira, Preparação 
da partida, pretendia perceber os preparativos para o início do trabalho a desenvolver e foi 
solicitada logo na segunda sessão de formação; a segunda, Após a primeira etapa, 
solicitada no final do primeiro período lectivo, pretendia fazer um primeiro balanço do 
trabalho desenvolvido. A terceira reflexão foi solicitada na sequência de uma aula 
observada pelas formandas e dada pela formadora na turma de uma formanda, em resposta 
a um desafio que lhe fora lançado pelas formandas. Deste modo, o título novo lugar, novo 
olhar remetia claramente para uma situação nova, solicitando-se uma reflexão sobre o 
modo como a teriam experienciado. Na última sessão de formação, solicitou-se ainda uma 
reflexão livre, tendo sido pedido a cada formanda que encontrasse o seu título, numa 
tentativa de captar a individualidade de cada uma.   
No final da formação, cada participante teve que entregar uma reflexão final 
fazendo o balanço dos dois anos lectivos de formação. Há ainda a acrescentar as reflexões 
individuais que cada formanda observada elaborou, após a aula que deu (reflexão após aula 
observada – RAAO), sendo que a observação de aulas e a sua videogravação, para 
posterior visionamento e discussão em grupo, constituiu também uma estratégia de 
formação. Encontra-se, no quadro 11, a sistematização da totalidade das reflexões escritas 
elaboradas, com os respectivos códigos de identificação das sessões em que foram 
produzidas e que fazem parte do corpus de análise. 
 
Fase I Fase II 
Porto de Chegada 1. Impressões... FIS07 
Porto de Chegada 2. Clarificações... FIS08 
Porto de Chegada 3. Projecções... FIS10 
Reflexão Final FIRF 
Cais 1. Preparação da partida... FIIS02 
Cais 2. Após a primeira etapa... FIIS05 
Cais 3. Novo lugar, novo olhar... FIIS06 
Cais 4. Título livre FIIS09 
Reflexão após aula observada (RAAO) 
Reflexão Final (RF) 
Quadro 11 – Quadro identificador das reflexões escritas 
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- Entrevista individual 
Recorremos a um inquérito por entrevista, que ocorreu um ano lectivo após o final 
do programa de formação, entendendo entrevista enquanto texto resultante de uma 
interacção (para recolha de dados), que ocorre entre duas (ou mais) pessoas “leading to 
negotiated, contextually based results” (Fontana e Frey, 2005: 698). 
Seleccionámos este instrumento, por permitir o aprofundamento de pontos 
levantados por outros instrumentos de recolha de dados, garantindo riqueza informativa, 
intensiva, holística, contextualizada e personalizada (Rosa e Arnoldi, 2006). Também, e 
uma vez que a interacção propicia uma atmosfera de influência recíproca entre os 
intervenientes, este instrumento permite a explicitação de questões que possam não ser 
bem compreendidas, tanto por entrevistador como entrevistado (Lüdke e André, 1986). 
Uma das limitações da entrevista, apontada por vários autores, diz respeito à criação de um 
clima de empatia e confiança entre entrevistador e entrevistado favorável à interacção 
(Bogdan e Biklen, 1994; Fontana e Frey, 2005; Lüdke e André, 1986; Lüdke, 2005; Rosa e 
Arnoldi, 2006). No nosso caso, a interacção ocorrida com todas as participantes ao longo 
do período de formação garantia, à partida, que esse clima favorável não fosse colocado 
em questão.  
A entrevista final ocorreu em Julho de 2007 e foi semi-estruturada. Para tal, foi 
construído um guião com os tópicos a discutir, que pretendeu respeitar uma ordem e 
sequência lógicas e também psicológicas (Lüdke e André, 1986). Os tópicos seleccionados 
traduziram-se em questões abertas com uma formulação e ordem flexíveis, que se 
poderiam ajustar à situação de interacção, permitindo, desse modo, que as formandas 
estivessem à-vontade para expor e partilhar as suas reflexões e sentimentos desejando-se 
que o discurso de cada entrevistada fluísse livremente (Pardal e Correia, 1995). 
Assumindo um papel activo na construção da interacção, dado que “interviewers 
are increasingly seen as active participants in an interaction with respondents” (Fontana e 
Frey, 2005: 716), procurámos, ao longo da entrevista, retomar os conceitos trabalhados na 
formação, apelando à reflexão sobre o trabalho e sobre o DP que cada formanda 
percepcionou. Para identificar reflexos da formação, enquanto “souvenir” ou “fonte de 
energia” (Pinar e Grumet, 1976: 111), foram seleccionados 10 tópicos de discussão que, 
articulados com o trabalho desenvolvido ao longo dos dois anos lectivos da formação, 
pretendiam desocultar o pensamento das formandas em torno de três áreas principais: 
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concepções em relação à profissão, concepções em relação à prática lectiva individual e, 
ainda, a articulação do DP de cada formanda com a formação frequentada. Embora 
identificadas aqui isoladamente para fins de operacionalização da entrevista, estas três 
áreas não são estanques, ou seja, os tópicos de discussão entrecruzam-se, o que poderá 
surgir de uma forma mais ou menos evidente, consoante as respostas das participantes. Na 
tabela abaixo, encontra-se a sistematização da estrutura da entrevista, segundo o foco de 
análise, os objectivos e os tópicos desencadeadores da discussão.  
 
Foco de análise 
 
 
Objectivos 
 
Tópicos de discussão 
- definir a profissão de 
educadora em línguas 
1 - Se tivesses que explicar o que fazes, como o farias?  
 
Concepções - identificar as motivações que 
levaram à escolha da profissão 
2 - Porque escolheste ser  professora? Se pudesses 
voltar atrás, escolherias a mesma profissão ou outra? 
Porquê? O que torna os professores de línguas 
diferentes dos outros? O que os une ou separa? 
- identificar continuidades e/ou 
descontinuidades no serviço 
lectivo  
3 – Identifica as turmas de trabalho durante o ano 
lectivo 2006/2007 
(número, níveis, línguas) 
- identificar traços de influências 
do programa de formação – 
conceitos, 
prática/análise/reflexão 
4 – Identifica a melhor e a pior experiências 
pedagógicas deste ano (explicar porquê e deixar 
discursar) 
 
- identificar concepções de 
educação em línguas 
 
5 - Qual o teu objectivo principal quando pensas nos 
teus alunos de inglês/(alemão)?  (poder-se-á confrontar 
com a questão dos questionários iniciais) 
O que é aprender/ensinar uma língua? 
 
 
 
 
 
 
 
 
Práticas 
- confirmar diversificação de 
estratégias e instrumentos, em 
particular o portfolio e que 
utilização fazem do manual 
(flexível/rígida) 
6 – Que instrumentos/ferramentas pedagógicas 
utilizaste este ano lectivo? 
  –  O que é um bom manual escolar? 
- identificar ecos das opiniões 
expressas 
Cris – de malas aviadas 
Gigi – é preciso resistir 
Elsa – ponto de partida 
Iris – um último suspiro?? 
Espero que não!!! 
Zita – comunicar é preciso 
7 - Lembras-te do título do último cais que escreveste? 
- Como vês o título hoje passado um ano lectivo? 
(Reformularias o título? acrescentavas alguma coisa)?  
 
- avaliação da formação e do 
trabalho desenvolvido duma 
forma mais distanciada 
8 - Voltarias a frequentar a formação? O que terias 
feito diferente se voltasses a fazer a formação? Como 
achas que um professor de línguas se pode formar? 
- identificar alterações nas 
práticas (poder-se-á confrontar 
com a questão dos questionários 
iniciais) 
9 - Que atitudes/hábitos novos desenvolveste este ano 
lectivo? / Qual ou quais os que abandonaste? Porquê? 
(planeamento, correcção de erros, actividades da sala 
de aula, reflexão sobre a própria prática, fazer os 
alunos reflectir, partilhar mais com os colegas, pedir 
ajuda, partilhaste com algum outro colega os conteúdos 
da formação?) 
 
 
 
 
 
 
 
Reflexos da 
formação no DP 
 
 
- identificar visões de futuro 10 - A escola e o contexto – Como vês a escola ideal? 
 Quadro 12 - Quadro caracterizador da entrevista final 
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Cada entrevista foi codificada com duas letras. A primeira refere-se à palavra 
entrevista (E) e a segunda à inicial do nome de cada formanda, como o quadro abaixo 
exemplifica.  
 
 
Entrevista 
EC – Entrevista da formanda Cris  
EE – Entrevista da formanda Elsa  
EG – Entrevista da formanda Gigi 
EI – Entrevista da formanda Iris 
EZ – Entrevista da formanda Zita 
Quadro 13 - Código das entrevistas 
 
 
 
1.3. corpus de análise 
Tendo em conta que o objecto de estudo desta investigação se traduz no DP de 
professoras em exercício, o corpus de dados a analisar teria que permitir verificar esse 
desenvolvimento. Nesse sentido, o corpus de análise foi recolhido e construído no processo 
de formação, fazendo parte dele um conjunto de documentos dos quais constam as 
enunciações das formandas, considerando que toda a enunciação, englobando as produções 
escritas, faz parte de um processo de comunicação dinâmico e ininterrupto (Bahktin, 1988: 
15), que contribui para a (re)construção de conhecimento a nível individual e colectivo 
(Josso, 2002). Assim, a recolha de dados ocorreu no contexto do desenvolvimento do 
programa de formação, sendo o corpus de análise composto por:  
- questionário inicial  a todos os docentes de línguas da escola, num total de 12;  
- questionário final aos docentes de línguas não participantes na formação, num 
total de 16; 
- transcrição das sessões de formação das FI (10 sessões) e FII (nove sessões), num 
total de 19;   
- reflexões escritas, em 4 momentos na FI (num total de 20) e em 5 momentos na 
FII (num total de 31), num total global de 51.  
- entrevista individual final, num total de 5.  
Dado que o DP é um processo que ocorre ao longo do tempo, os instrumentos a 
escolher para analisar os dados deveriam colocar em relevo esse processo e ajudar-nos a 
identificar as suas características. Deste modo, tentámos captar a interacção das 
participantes a vários níveis (individual e colectivo) e em etapas diversas concretizadas nos 
quatro momentos do processo investigativo – no início, durante as duas fases do programa 
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de formação, escolhendo também determinados momentos-chave e no final do processo; e 
ainda, numa fase posterior, passado um ano lectivo, procurando uma perspectiva quer 
sincrónica, quer diacrónica.  
 
 
1.4. processo de tratamento dos dados recolhidos 
 
Numa lógica de investigação-acção, os dados recolhidos carecem de tratamento e 
análise a par da acção, de forma a colher informação necessária para a orientar, em parte, 
como resposta às necessidades detectadas (Latorre, 2005, Máximo-Esteves, 2008). Assim, 
alguns dados foram sendo tratados à medida que iam sendo colhidos.   
No que se refere aos questionários iniciais, foram recolhidos 12 de um universo de 
30 professores, o que equivale a uma percentagem de 40%. As informações constantes dos 
questionários foram transcritas e estes foram codificados, tendo sido apenas identificados 
os cinco questionários das docentes que participaram na formação. Assim, as cinco 
formandas são identificadas pelas letras C (Cris), E (Elsa), G (Gigi), I (Iris) e Z (Zita). A 
formadora é identificada pela letra F (Formadora). No que se refere aos questionários 
finais, foram recolhidos 16, de um total de 25 docentes, o que equivale a uma percentagem 
de 64%. Os gráficos abaixo ilustram as percentagens de resposta aos questionários.  
 
Resposta ao Questionário I
60%
40%
Não Responde
Responde
 
Gráfico 5 – Resposta ao questionário I  
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Resposta ao Questionário II
36%
64%
Não Responde
Responde
 
Gráfico 6 – Respostas ao questionário II  
 
As reflexões escritas também foram transcritas para suporte informático e alvo de 
codificação. O quadro 14 sistematiza e identifica os códigos das reflexões escritas que cada 
formanda elaborou, no âmbito das duas fases de formação. As duas primeiras letras RE 
referem-se a reflexão escrita, as letras seguintes identificam o nome da reflexão PC –  
porto de chegada; C – cais; RF – reflexão final; RAAO – reflexão após aula observada, 
seguida do número de ordem da cada reflexão. A letra final identifica a inicial do nome da 
formanda.  
 
 
Fases 
 
Formação I 
 
Formação II 
F 
O 
R 
M 
A 
N 
D 
A 
S 
C 
REPC1C 
REPC2C 
REPC3C 
 
 
 
RFC 
E 
REPC1E 
REPC2E 
REPC3E 
 
 
 
RFE 
G 
REPC1G 
REPC2G 
REPC3G 
 
 
 
RFG 
I 
REPC1I 
REPC2I 
REPC3I 
 
 
 
RFI 
Z 
REPC1Z 
REPC2Z 
REPC3Z 
 
 
 
RFZ 
C 
REC1C 
REC2C 
REC3C 
REC4C  
RAAO1C 
---------- 
RFC 
E 
REC1E 
REC2E 
REC3E 
REC4E 
RAAO1E 
RAAO2E 
RFE 
G 
REC1G 
REC2G 
--------- 
REC4G 
RAAO1G 
----------- 
RFG 
I 
REC1I 
REC1I 
REC1I 
REC1I 
RAAO1I 
---------- 
RFI 
Z 
REC1Z 
REC2Z 
REC3Z 
REC4Z 
RAAO1Z 
RAAO2Z 
RFZ 
Total 
Formanda 
 
Cris 4 
 
Elsa 4 
 
Gigi 4 
 
Iris 4 
 
Zita 4 
 
Cris 6 
 
Elsa 7 
 
Gigi 5 
 
Iris 6 
 
Zita 7 
Total FI  20 FII  31 
Total de reflexões analisadas: 51 
Quadro 14 - Código identificativo das reflexões escritas 
 
Para além da recolha de reflexões escritas, recorremos à transcrição das sessões de 
formação e da entrevista final, de modo a obtermos um conjunto de dados que nos 
permitisse estudar a evolução do discurso das formandas de modo a aceder à 
(re/des)construção de conhecimento no que se refere ao seu CP no âmbito da educação em 
línguas e, consequentemente, do seu DP. No processo de reposição códica, ou seja, no 
processo de transcrição das gravações das sessões de formação e das entrevistas, 
recorremos a um conjunto de convenções (Anexo 3) (adaptado ao nosso trabalho a partir 
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de sugestões metodológicas encontradas em outros trabalhos de investigação que 
utilizaram estes processos (Araújo e Sá e Andrade, 2002; Ellis, 1984; Gajo e Mondada, 
2000; Schenkein, 1978). A transcrição é linear, seguindo o curso das intervenções, e 
ortográfica, seguindo-se as regras da língua em uso, para facilitar a leitura. Transcrevemos 
também algumas expressões típicas da oralidade, tal como pronunciadas. Além disso, 
incluíram-se algumas notas da investigadora dando conta de aspectos paraverbais e de 
elementos da situação extra-verbal que foram considerados significativos, a fim de 
contextualizar as interacções (Goffman, 1974). A pontuação é omitida, excepto na frase 
interrogativa. Cada intervenção (entendida como tomada de palavra) está codificada, com 
um número e a letra do sujeito que toma a palavra. Cada sessão tem uma numeração 
própria. 
Apresentado e explicitado o corpus de análise, importa agora definir a metodologia 
seguida para a sua análise.  
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2. Metodologia de análise  
2.1. abordagem qualitativa  
 
A análise dos dados segue uma metodologia qualitativa de tipo interpretativo 
(Bogdan e Biklen; 1994; Erikson, 1986; Lessard-Hébert, 2005), como explicitámos na 
metodologia de investigação, centrada na análise de conteúdo e de discurso (Bardin, 2000; 
Bloome et al, 2005, Esteves, 2006a). Continuando a afirmar a centralidade do sujeito, 
acreditamos que as posições que cada sujeito assume no seu discurso, nos espaços de 
enunciação e de interacção (Bahktine, 1988; Geraldi; 1991, 1999) possibilitam dinâmicas 
de (re)construção de si próprio e de DP, uma vez que assumimos que é através da 
linguagem que o sujeito constrói a sua realidade, ou uma representação desta, a sua forma 
de dar significado ao que o rodeia (Benveniste, 1976), “a toutes les étapes de l’existence, à 
l’école comme dans la vie adulte, le langage dévoile l’être en même temps qu’il le 
constitue” (Leif, 1981: 154). 
Deste modo, a perspectiva que orienta a nossa análise de dados põe em evidência a 
voz dos sujeitos em formação, partindo do pressuposto de que a formação foi uma 
experiência vivida (Clandinin, Pushor e Orr, 2007), à qual temos acesso através da voz de 
cada formanda como expressão dos seus pontos de vista, captados pela sua diferença. Este 
pressuposto tem por base o reconhecimento de que a linguagem, fundamental no 
desenvolvimento humano, “é condição sine qua non na apreensão de conceitos que 
permitem aos sujeitos compreender o mundo e nele agir” (Geraldi, 1991: 4-5). Seguimos a 
perspectiva de Geraldi que, apoiado no pensamento de Bakhtin, entende que o sujeito se 
constitui enquanto tal na medida em que interage com os outros, sendo a linguagem “um 
trabalho social e histórico seu e dos outros e para os outros e com os outros”, logo o sujeito 
vai completando-se e construindo “nas suas falas e nas dos outros” (1999: 19). A 
interacção verbal, enquanto lugar da produção da linguagem e dos sujeitos, é orientada, na 
acepção do mesmo autor, por três eixos: a historicidade da linguagem, que aponta para a 
(re)construção da linguagem no momento da interacção; o sujeito e as suas actividades 
linguísticas, que se refere à (re)construção do sujeito na interacção com os outros; o 
contexto social das interacções verbais, que diz respeito à influência do contexto social e 
histórico, no processo de interacção (Geraldi, 1991). Tendo em conta esta perspectiva, a 
nossa análise da (des/re)construção de conhecimento no âmbito da formação tem como 
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pressuposto um sujeito construtor de conhecimento, em interacção com o outro e com as 
situações.  
Nesta sequência, para a análise das vozes das formandas, tivemos em conta os três 
aspectos relativos ao sujeito que Bloome et al (2005) destacam como essenciais na análise 
de discurso. O primeiro perspectiva os sujeitos enquanto agentes activos em relação e nos 
contextos em que vivem “they create and re-create the worlds in which they live; 
purposefully struggle with each other over meaning, action, material, and social 
relationships” (Bloome et al, 2005:4). O segundo situa os sujeitos, tanto local como 
globalmente “they are not unaware that there are broader contexts and dynamics that 
influence and are influenced by what they do in their daily lives” (Bloome et al, 2005: 4). 
Por fim, o terceiro integra o sujeito no que faz e nos acontecimentos nos quais toma parte, 
“people are situated, (...) they act in terms of the situation in which they find themselves 
while simultaneously creating the situation” (Bloome et al, 2005: 5). 
Assim, e sublinhando a construção social do discurso, expressa na interacção entre 
os sujeitos, este só pode ser analisado considerando o seu contexto histórico-social e as 
suas condições de produção, sublinhando que o discurso reflecte uma visão de mundo 
determinada, necessariamente, vinculada à do(s) seu(s) autor(es) e à sociedade em que 
vive(m) (Guba e Lincoln, 1994; Sarmento, 2003; Geraldi, 1991, 1999).  
Julgamos, ainda, que o discurso constitui uma forma de consciencialização do 
próprio pensamento, ou seja, “o pensamento não existe fora de sua expressão potencial e, 
por consequência, fora da orientação social desta expressão do próprio pensamento” 
(Bakhtine, 1988: 17), pelo que a sua análise nos permitirá aceder a esse processo. No 
sentido de Foucault “conhecer será, pois, interpretar, ir da marca visível ao que se diz 
através dela e que, sem ela, permanecia palavra muda, adormecida nas coisas” (1966: 87-
88). É esta materialização do pensamento no discurso, que embora o assumamos enquanto 
representação, nos permite aceder aos significados que os sujeitos atribuem (ou dizem 
atribuir) às suas vivências e interacções no âmbito da formação.  
Nas palavras de Bardin, pretendemos “a busca de outras realidades” (2000: 44) 
através de uma análise também de conteúdo. Segundo Berelson a análise de conteúdo é 
“uma técnica de investigação (...) que através de uma descrição objectiva, sistemática e 
quantitativa do conteúdo manifesto nas comunicações, tem por finalidade a interpretação 
dessas mesmas comunicações” (cit. in Bardin, 2000: 34-35). Neste sentido, esta análise 
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pretende desocultar significados que tenham relevância profissional para as formandas, 
mais concretamente, pretendemos identificar modos de (re)construção de crenças em 
relação ao saber profissional, no que à educação em línguas diz respeito, atitudes em 
relação ao modo de ser e estar na profissão docente, o mesmo será dizer, ao modo como as 
formandas se posicionam em relação ao seu próprio DP. Seguindo as palavras de Bardin 
(2000), pretendemos estabelecer uma “correspondência entre as estruturas semânticas ou 
linguísticas e as estruturas psicológicas ou sociológicas” (41).   
Também, pensando a interacção formativa, enquanto espaço privilegiado de DP, é 
necessário analisá-la em diferentes níveis (consigo mesmo, com os outros, com o objecto 
curricular e com o contexto no qual as formandas se inserem, (escolar, formativo). Assim, 
importa analisar o modo como o sujeito interage consigo próprio, num auto-
questionamento de si, das suas crenças, das suas acções e atitudes. Esse auto-
questionamento é tornado visível através de reflexões individuais, quer escritas quer orais, 
nas quais o sujeito se confronta consigo mesmo e com os outros no que se refere às suas 
crenças e conhecimento em relação aos objectos curriculares e em relação à profissão, num 
modo de reconstrução. Porém, esse auto-confronto é alimentado através de, por exemplo, 
leituras efectuadas, acções docentes empreendidas, discussões nas quais participou, sendo 
por isso, necessário analisar a interacção do sujeito com os outros, no que se refere à 
(des/re)construção de conhecimento em relação ao objecto curricular e aos contornos que 
adquire esse processo de (des/re)construção. Como cada interacção ocorre numa 
determinada situação, num tempo e espaço específicos, é necessário também prestar 
atenção aos contextos nos quais ela ocorre e às outras vozes que são convocadas, estando 
alerta à forma como esses mesmos contextos podem promover ou constranger as 
interacções, de forma a minimizá-los. A análise da interacção formativa a diferentes níveis 
permitir-nos-á olhar para os dados em diferentes perspectivas, assegurando a necessária 
triangulação para uma compreensão mais holística do objecto de estudo (Bailey e Nunan, 
1996).  
Nesta actividade hermenêutica, socorremo-nos do nosso enquadramento teórico e 
das macro-categorias de análise, enquanto um “conjunto de conhecimentos e das técnicas 
que nos permitem fazer falar os signos e descobrir o seu sentido” (Foucault, 1966: 85), 
apoiando-nos em procedimentos sistemáticos e objectivos de descrição do conteúdo das 
interacções, que possibilitassem a sua interpretação (Bardin, 2000). Retomando o que 
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dissemos no capítulo 1, sobre o conhecimento profissional docente enquanto conjunto de 
conhecimentos convocados na acção educativa, nas suas diferentes fases de planificação, 
implementação e reflexão e, ainda, para a gestão do discurso na e sobre a prática, 
consideramos que os níveis que enunciámos desta interacção formativa se conjugam com 
as três zonas apresentadas para a configuração do CP. É nesta perspectiva e com base nesta 
configuração, que dirigimos o nosso olhar investigativo para a interacção. Deste modo, e 
conscientes de que a complexidade do todo é muito mais do que a soma das partes, 
optámos pela análise categorial (Bardin, 2000), associando uma macro-categoria de análise 
a cada zona do CP, a saber: à zona sujeito, associámos a macro-categoria conhecimento de 
si; à zona saberes, associámos a macro-categoria conhecimento do objecto; à zona 
contexto, associámos a macro-categoria conhecimento do contexto.  
Importa agora definir as três macro-categorias que orientaram a perspectiva deste 
olhar investigativo.  
 
 
2.2. macro-categorias de análise  
 
Importa, na sequência do que dissemos, tentar definir cada uma das três macro-
categorias de análise que, em articulação com os momentos da investigação, nos guiarão 
numa análise exploratória dos dados, a partir da qual se constituíram as categorias mais 
precisas e explicitadoras das macro-categorias de modo a respondermos às nossas questões 
de investigação.  
Pretendemos, através da sua definição, garantir a articulação dos objectivos do 
estudo com a liberdade da “voz dos sujeitos” presente nos dados, aliando o rigor à 
descoberta, e exercendo a necessária “vigilância crítica” (Bardin, 2000), fundamental 
sempre que existe familiaridade com o objecto, como é o presente caso.  
- Conhecimento de si – tomando a identidade como um conceito dinâmico 
(Kaufmann; 2004, in Pinho 2008) e multifacetado, no qual se abrigam vários selves, 
interessa-nos, no contexto deste estudo, a parte “envolvida nas tarefas educativas, 
relacionadas com a função pessoal de professor”, ou seja, o teaching self na acepção de 
Pereira e Francisco (2004: 1, in Pinho, 2008: 47). Assumimos, na esteira de Lopes (2001), 
que este teaching self se consubstancia em diferentes dinâmicas que caracterizam a 
 212  
interacção do professor no seu quotidiano profissional, o eu ideal (o profissional que 
gostaria de ser), o eu real (o profissional que pensa ser) e o eu público (como pensa que os 
alunos o vêem e como pensa que é visto pelas autoridades escolares). Nesta perspectiva, 
esta macro-categoria diz respeito a uma busca interior de saber quem se é, como sujeito 
profissional. Retomando o que dissemos no capítulo 1, refere-se, portanto, a uma 
conceptualização da zona sujeito na sua interacção com as zonas saber e contexto, 
permitindo ao sujeito uma (re)construção do seu CP (ver Pinho, 2008; Martins; 2008; 
Andrade, 2008, 2009). Incluem-se aqui as concepções sobre si na profissão, ou seja, as 
representações de si como profissional, traduzidas no modo como se pensa, no modo como 
se relaciona com os outros e com os contextos e ainda nos papéis que assume. Essa procura 
expressa-se no discurso sobre si, especificamente na identificação das suas características, 
na explicação de atitudes que toma, quer em relação aos outros, quer face à profissão, (em 
relação à escola, aos colegas), quer no modo como descreve e avalia o seu desempenho. 
Expressa-se ainda na relação do sujeito com a formação, no valor que lhe atribui para a 
reconstrução do seu CP. Este valor evidencia-se na dimensão conceptual, isto é, no 
comprometimento com a teoria evidenciado na identificação de áreas prioritárias de 
intervenção e também na sua dimensão prática, ou seja, na sua operacionalização no seio 
da escola, mais concretamente, no modo como a formação é rentabilizada na prática 
docente quotidiana. Também aqui se incluem os processos formativos, nomeadamente 
todas as operações cognitivas através das quais o sujeito pensa aceder e processar 
informação, gerando conhecimento. Entre elas, incluem-se os processos de reflexão e 
metareflexão que conduzem à consciencialização de atitudes, conceitos, crenças, 
concepções do sujeito na sua individualidade.  
Trata-se de todas as enunciações que revelam uma busca interior de saber quem se 
é como sujeito profissional e inscreve-se na zona epistemológica do CP docente, que 
denominámos de sujeito no capítulo 1 (cf. Capítulo 1, pág. 21).  
- Conhecimento do objecto – esta macro-categoria diz respeito ao conhecimento 
explícito que cada sujeito tem do seu objecto de ensino. Refere-se às concepções sobre 
educação em línguas,  nomeadamente aos princípios, objectivos, valores dessa educação e 
à relação que mantém com o outro. Aqui se incluem todas as concepções sobre o objecto 
língua na relação com os sujeitos que as pretendem aprender, sobre os modos de a 
apresentar em situações de ensino, sobre os exercícios a realizar para a fazer aprender, 
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sobre o seu lugar no currículo escolar e sobre as competências que importa desenvolver 
(Gonçalves e Andrade, 2006a, 2006b, 2006c, 2007a, 2007b). Dito de outro modo, 
referimo-nos aqui a todos os aspectos que se prendem com o trabalho com a língua como 
objecto de ensino e de aprendizagem, o trabalho educativo sobre os diferentes níveis do 
funcionamento linguístico-comunicativo (ortografia, fonética, morfologia, sintaxe, etc..) e 
sobre as actividades capazes de a fazer perceber, aprender e utilizar. Em síntese, inclui-se 
nesta categoria tudo o que diz respeito à aprendizagem das línguas, englobando as 
características linguísticas e culturais (Andrade e Araújo e Sá, 2005, 2006; Pinto, 2005). 
- Conhecimento do contexto – esta macro-categoria diz respeito ao conhecimento 
que cada sujeito tem do mundo, quer no contexto alargado, quer no contexto restrito da sua 
comunidade, escola ou sala de aula. Esse conhecimento, pelas suas características, molda e 
influencia o modo como cada sujeito age, toma atitudes ou decisões, sendo que esse 
conhecimento influi no modo como o sujeito concebe, desenvolve e avalia podendo prever 
as repercussões que as suas acções poderão originar (Andrade et al, 2006). Inclui todas as 
enunciações relativas aos contextos na sua articulação com os sujeitos e com a profissão 
(Andrade e Araújo e Sá, 2005, 2006). 
Apresentadas e definidas as três macro-categorias, importa referir que, para além 
desta segmentação do olhar investigativo, que nos permitem concentrar a nossa atenção 
nos aspectos que elegemos cruciais para respondermos às questões de investigação, é 
também necessário situarmo-nos no tempo. Por outras palavras, torna-se necessário 
analisar o tempo da interacção, o tempo sincrónico, referente a factos decorridos na mesma 
altura; e o tempo diacrónico, do ponto de vista da sucessão no tempo, ou seja, o tempo na 
situação em causa e o tempo que abrange toda a intervenção, bem como o tempo dos 
sujeitos, que se refere à especificidade de cada formanda e é reveladora das suas 
características pessoais e profissionais, num dado período de tempo. Deste modo, e tendo 
como referência os quatro momentos do estudo, identificámos Momentos inicial, final e de 
percurso, a saber:   
O Momento I marca a configuração inicial e o Momento IV a configuração final de 
cada formanda nesta formação, que designámos Sujeito na profissão, que se inscreve num 
período de tempo com início anterior à investigação e, consequentemente, ao programa de 
formação, e continua para além desta investigação. Os Momentos II e III referem-se ao 
percurso desenvolvido pelas formandas integradas no programa de formação, 
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correspondendo, por isso, à designação Sujeito em formação, como se pode ver na F que 
articula os momentos desta investigação e os inscreve no tempo. 
 
    Momento IV 
 
   
Momento III 
 (gravação áudio, 
inquérito por entrevista) 
Entrevista Final  
Julho 2007 
  
Momento II 
(reflexões escritas e 
gravação áudio) 
Formação FII  
Setembro 2005 a Junho 
2006 
  
 
Momento I 
(reflexões escritas e 
gravação áudio) 
Formação FI  
Janeiro a Junho 2005 
   
(inquérito por 
questionário) 
Outubro 2004 
    
  
Sujeito em formação 
 
  
 
Sujeito na profissão 
 
Figura 10 - Momentos da investigação inscritos no tempo do sujeito  
 
No início e no final do percurso investigativo, Momentos I e IV, olharemos para 
cada formanda na sua individualidade, o Sujeito na profissão num continuum, do qual 
acedemos apenas a um segmento. Durante o processo de formação, Momentos II e III, 
analisaremos a interacção do grupo em formação e não cada formanda na sua 
individualidade. Estamos conscientes da riqueza que essa análise encerra, dado que o 
processo de formação de cada formanda na sua individualidade assume contornos 
peculiares e únicos. Porém, no âmbito do nosso estudo, interessa-nos perceber o que 
envolve um processo de formação e como, no âmbito desse processo, a  interacção pode 
proporcionar o crescimento do sujeito.  
É com as três macro-categorias de análise definidas e olhando para quatro 
momentos diferentes, que partimos para uma análise exploratória capaz de nos fazer aceder 
e analisar os dados de modo a respondermos às questões de investigação, apresentadas na 
introdução deste trabalho e que agora retomamos: 
1. Qual o conhecimento profissional dos professores de línguas? Quais o contornos 
desse conhecimento? Como se vêem os professores como profissionais? Que 
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experiências de formação trazem? Que valor educativo atribuem às línguas? Que 
representações têm sobre a educação em línguas ou sobre o que é ensinar e aprender 
línguas? 
2. Como se (re)constrói o conhecimento profissional em contexto escolar rumo a 
abordagens mais plurilingues e diversificadas? Que potencialidades pode ter a 
formação contínua em contexto e como podemos ajudar os professores a (re)construir o 
conhecimento profissional, isto é, a desenvolverem-se profissionalmente? 
3. De que forma a formação em contexto, sustentada nas práticas e na colaboração 
docente, pode contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores de 
línguas? 
Importa agora proceder a uma análise exploratória dos dados para que possamos 
perceber os contornos e especificidades de cada macro-categoria de análise, dando-lhe uma 
configuração final através da sua descrição mais concreta com categorias e indicadores de 
análise, que veremos na secção seguinte.  
Pensamos que a análise dos dados através destas categorias também nos permitirá 
compreender como se pode processar o trabalho de construção de conhecimento sobre a 
formação, para uma educação em línguas mais plural em contexto escolar.  
 
3. Análise exploratória 
 
Esta análise exploratória tem como objectivo a configuração, ou seja, a 
operacionalização mais concreta das três macro-categorias já definidas, fazendo emergir as 
categorias de análise a partir do que é evocado no discurso de cada formanda na sua 
construção de sentido pessoal através de um processo de vaivém e de diálogo entre os 
dados e entre os dados e a teoria (Bardin, 2000). Este primeiro trabalho heurístico (Bardin, 
2000) orienta-se pelos quatro momentos da investigação (cf. Quadro 1, pág. 161) e pelas 
macro-categorias já estabelecidas.  
Importa relembrar que a interacção entre os sujeitos, (fulcral para a nossa análise), 
promovida e alimentada através do programa de formação, se desenvolveu em vários 
níveis: consigo mesmo, com os outros, com o objecto curricular, com o contexto no qual as 
formandas se inseriam e com o contexto da formação. Estes níveis de interacção 
expressam-se em dois planos de enunciação: o plano que se refere à história, ou seja, um 
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“modo de enunciação que exclui qualquer forma linguística autobiográfica” (Benveniste, 
1976: 35), e o plano que se refere ao discurso, no qual se incluem as enunciações 
autobiográficas. É na oscilação entre os planos de enunciação que se poderão encontrar 
marcas de tomadas de posição dos sujeitos relativas a uma interacção entre as pessoas, 
numa relação de envolvimento directo e de proximidade, de um eu com um tu, ou de 
envolvimento indirecto e afastamento, referindo-se a enunciação a uma terceira pessoa, 
ausente e não identificada (Benveniste, 1976). Referimo-nos concretamente, por um lado, 
às interacções entre as formandas numa relação de envolvimento directo (auto-
responsabilização, o sujeito interioriza as posições tomadas) e, por outro lado, à 
convocação de outras vozes para uma dada situação de comunicação no contexto da 
formação, nomeadamente quando as formandas se referem ao contexto educacional 
interpelando, por exemplo, quer as regras do sistema educativo, quer as regras específicas 
da escola na qual desempenham a sua profissão (responsabilização externa, as posições são 
de outros e não do sujeito). 
Foi com base nesta distinção entre planos de enunciação que segmentámos a 
interacção das formandas, seleccionando pontos de orientação que, pelas suas 
características, nos garantissem um acesso ao plano do discurso das formandas. Nesta 
perspectiva, para além das respostas ao questionário inicial, seleccionámos as reflexões 
escritas individuais produzidas em cada um dos momentos da investigação para orientar o 
nosso olhar, funcionando estas como marcos da rota de exploração que permitem recolher 
pistas para análises mais detalhadas (Ginzburg, 1989). Solicitámos, nesses marcos da 
investigação, a evocação de determinados conceitos ou actividades que tivessem sido 
pertinentes para a construção individual de cada formanda. Nesta medida, estes marcos são 
entendidos como meios de auto-regulação da construção de conhecimento (Andrade e 
Araújo e Sá, 2005a; Vieira, 2007) e, por isso, considerados adequados a revelar pistas a 
explorar numa análise mais detalhada.  
Será com base nos resultados da análise a esses marcos, que poderemos perceber 
melhor como chegar às particularidades da interacção entre as formandas para a 
(re)construção de conhecimento, estabelecendo, para tal, categorias e indicadores, 
orientadores da nossa análise à voz das formandas, no seu percurso formativo.  
Começaremos pelo ponto de partida, traçando o retrato do corpo docente da escola 
e das participantes no estudo, para, de seguida, nos focarmos no percurso de formação, 
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debruçando-nos sobre as reflexões escritas produzidas, ao longo das sessões de formação, 
situando-as no decorrer dessas mesmas sessões.  
No final, e de acordo com o nosso olhar investigativo, chegaremos a uma grelha 
final de categorias, a partir da qual analisaremos, de forma mais detalhada, o valor 
atribuído ao processo de formação, no que se refere à reconfiguração do CP das 
professoras, no que à educação em línguas diz respeito.  
Apresentaremos ainda quadros-resumo dos conceitos trabalhados e das actividades, 
desenvolvidas ao longo das fases I e II da formação, para ilustrar o enfoque da análise das 
sequências das sessões de formação na perspectiva das três macro-categorias.  
 
3.1. ponto de partida  
 
momento I 
Em primeiro lugar, parece-nos importante enquadrar o grupo de formandas no 
universo dos docentes de línguas da escola para a qual o projecto de formação foi 
concebido e divulgado. Assim, procurámos investigar as disponibilidades dos docentes de 
línguas da escola para participarem no programa de formação e o modo como 
percepcionaram o seu DP, analisando as respostas ao primeiro questionário (Quest. I), 
distribuído a todos os docentes de línguas da escola, no início do ano lectivo. Este 
instrumento, já atrás apresentado (Anexo 2.1), teve como objectivo caracterizar o corpo 
docente da área de línguas e foi dividido em duas partes: a primeira, “Dados Pessoais e 
Profissionais”, procurava abranger um âmbito mais geral para caracterização do histórico e 
da situação profissional de cada docente e, ainda, opiniões sobre a profissão e a formação 
contínua; a segunda parte, “Actividade Docente”, procurava ter acesso às representações 
sobre os modos de actuação na prática da educação em línguas. Em segundo lugar, 
pensamos ser importante conhecer, de uma forma detalhada, as características individuais 
das cinco professoras que se disponibilizaram para frequentar a formação. Assim, 
procuraremos dar conta das disponibilidades dos docentes para frequentar a formação e 
analisar as respostas das cinco participantes, tanto às questões do questionário inicial 
(aplicado a todos os professores de línguas da escola), como à caracterização inicial (CI), 
uma actividade de reflexão escrita sob o mote “Quem sou eu?”, a partir da qual se 
desencadeou a primeira sessão de formação.  
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Tentaremos, desta forma, captar o retrato de cada docente naquele ponto no tempo, 
como que congelando o momento em que iniciámos o nosso estudo (Momento I), de modo 
a podermos compreender o processo de DP. Iremos então, analisar o discurso das 
formandas à luz das três macro-categorias anteriormente definidas.  
 
- caracterização dos professores da escola  
Tendo em conta o número total dos professores de línguas da escola, apenas 40% 
responderam ao Questionário I, tendo sido o programa de formação apenas frequentado 
por cinco docentes, o que equivale a uma percentagem de 16%, como mostra o gráfico 7 
(Gonçalves e Andrade, 2007).  
100%
40%
17%
Participação dos Professores
Tt. Profs. Quest I Formandas
 
Gráfico 7 - Participação dos professores na investigação 
 
Face à fraca adesão ao programa de formação, procurámos identificar, através das 
respostas ao questionário inicial (Quest. I), factores que, de algum modo, pudessem 
explicar as (in)disponibilidades registadas. Para tal, centrámo-nos na descrição e análise de 
dados relativos às opiniões expressas sobre formação contínua e desenvolvimento 
profissional e, ainda, sobre educação em línguas.  
Assim, os docentes de línguas desta escola associaram à formação não só o papel 
institucional ligado à necessidade de progredirem na carreira, mas também o 
desenvolvimento pessoal e profissional. Referiram a necessidade de formação mais ligada 
à especificidade de cada disciplina e consideraram as acções de curta duração demasiado 
teóricas. Parece haver uma noção clara da importância da prática lectiva na formação e DP, 
devendo, na opinião destes docentes, a formação focalizar-se mais na formação científica 
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das áreas disciplinares. Os inquiridos têm uma noção clara de que DP e formação são 
coisas diferentes. 
Da análise destas opiniões dos docentes respondentes ao questionário poder-se-á 
inferir que estes valorizam uma formação que lhes permita desenvolver a capacidade de 
compreender como o “conhecimento científico” se inscreve na prática lectiva, 
possibilitando a actualização do CP que, de uma forma directa, permita responder a 
questões da prática docente.  
Os docentes afirmam que a escola é um espaço importante de formação, mas 
escolhem formação “à la carte” de acordo com preferências pessoais, independentemente 
das necessidades da escola. Estes docentes têm também a noção de que a formação 
baseada na obtenção de créditos não promove o DP e, embora tenham reconhecido a 
pertinência da formação que lhes foi apresentada, a maioria não aderiu à proposta (só 16% 
o fizeram). 
No que se refere à educação em línguas, este grupo de docentes, embora 
defendendo o ecletismo metodológico, refere que seria desejável a alteração de métodos de 
ensino, um ensino mais centrado no aprendente, o que, necessariamente, levaria a uma 
alteração de instrumentos de avaliação, para o que seria também desejável um trabalho 
colaborativo, com maior responsabilização ética e redução do absentismo docente. 
Sugerem também a criação de espaços de reflexão e partilha, com a diminuição do número 
e duração de reuniões.  
Nas aulas, referem o manual adoptado como um dos materiais mais utilizados, 
mesmo se afirmam recorrer a outros manuais e materiais, como dicionários, mapas e 
filmes. Dizem fazer amplo uso dos meios audiovisuais existentes na escola, sendo 
interessante notar que nenhum dos docentes se refere aos programas oficiais, ao Quadro 
Europeu Comum de Referência para as Línguas (CE, 2001) ou ao Portfolio Europeu de 
Línguas (CE, 2001). 
Sobre o que entendem ser um professor(a) de línguas há uma variedade e amplitude 
de respostas, que vão desde uma visão mais restrita do ensino da língua, confinado quase 
exclusivamente ao domínio de estruturas linguísticas, a uma visão mais holística que 
procura englobar a cultura, a literatura, e que se perspectiva como enriquecedora para a 
construção pessoal dos alunos, uma vez que julgam que aprender uma língua lhes abre 
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novos mundos e horizontes aos alunos, expondo-os a maneiras diferentes de ser, pensar e 
estar. 
A maioria dos professores valoriza a LM, julgando-a determinante na construção da 
identidade, reconhecendo a utilidade da língua inglesa no mundo actual. Sobre as 
reestruturações curriculares afirma que mudaria a carga horária atribuída às línguas, bem 
como a extensão dos conteúdos gramaticais. 
Em termos globais, podemos dizer que, de acordo com os dados analisados, este 
grupo de professores se enquadra no que poderíamos designar de modos diversos de 
entendimento sobre o ensino de línguas, valorizando as línguas pela possibilidade de 
revelarem novos mundos aos alunos. Também reclamam mais “conhecimento científico”, 
entendendo nós que os docentes se querem referir ao domínio das línguas e ao 
conhecimento explícito sobre as línguas que ensinam. No entanto, que razão(ões) leva(m) 
uma larga maioria dos docentes a não aderir a uma real possibilidade de participação num 
espaço de formação com as características que dizem valorizar? 
 
- caracterização das professoras participantes  
As cinco participantes neste estudo enquadram-se na análise acima efectuada, 
porém mostraram-se disponíveis para se centrarem em práticas de um modo focalizado e 
alargado no tempo. É pertinente salientar que sobre a educação em línguas, estas 
professoras revelam um olhar mais centralizado sobre o aluno e sobre o seu 
desenvolvimento como pessoa do que os restantes colegas, abordando, em detalhe a língua 
como objecto curricular, referindo-se, nomeadamente, tanto a aspectos do processo de 
ensino e de aprendizagem, como às condições em que ele ocorre, salientando os 
constrangimentos (número de alunos por turma e os programas oficiais). Pode dizer-se que 
há uma noção clara daquilo que cada uma identifica como mais importante para si 
enquanto professora, reclamando um conhecimento mais centrado sobre as línguas.  
Nos textos elaborados para desencadear a primeira actividade de formação 
(Actividade 1: Quem sou eu?), as professoras salientam algumas das suas características 
pessoais e identificam claramente a interdependência entre as características pessoais e as 
profissionais. As professoras em formação referem-se também ao CP, em três vertentes 
essenciais, científico, pedagógico e relacional, articulando esse conhecimento com o 
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contexto específico em que trabalham, identificando outra dimensão importante ligada à 
profissão. 
Importa, agora, olhar mais atentamente para os dados do questionário inicial (QI) e 
para a Actividade 1 (A1) do programa de formação, uma reflexão intitulada: Quem sou 
eu?.  
Nos exemplos seleccionados do questionário inicial a primeira letra refere-se à 
fonte do dado (QI) para questionário inicial. Seguem-se as iniciais dos nomes das 
formandas e o número da questão do questionário (QI C7). A reflexão escrita analisada, é 
identificada pelo código A1, referindo-se à actividade 1, seguida da inicial do nome da 
formanda.  
 
Cris 
 
- Conhecimento de si  
A professora Cris considera-se uma professora atenta, observadora, justa, aberta ao 
diálogo e preocupada com o bem-estar e motivação dos seus alunos. Identifica-se como 
educadora ainda pouco experiente, embora detentora de uma diversidade de experiências e 
motivada para trabalhar. Identifica pontos fracos no seu desempenho, nomeadamente a 
preocupação em relação à variedade de materiais utilizados. Manifesta ainda a vontade de 
trabalhar de uma forma mais articulada com os colegas de departamento, evidenciando 
uma predisposição para encetar um trabalho de tipo colaborativo. Considera a sua tarefa 
profissional uma forma de abrir o universo linguístico dos alunos de modo a conviverem 
com outros conhecimentos, experiências, vivências (QI C7), preocupando-se com a voz do 
aluno, Que fosse dado aos alunos a possibilidade de escolher temas de conversa 
adequados ao seu grupo etário e interesses de modo a tornar o ensino mais motivante, 
tanto para alunos como para professores (QI C11), o que parece consentâneo com uma 
abordagem didáctica centrada no aluno. 
No que se refere à formação, esta professora manifesta uma preocupação em 
manter-se informada científica e pedagogicamente de modo a poder transmitir sempre 
conhecimentos úteis e novos (A1 C), o que poderá indicar que centra o processo de ensino 
em si, tendo uma imagem de si, enquanto transmissora de um conhecimento utilitário. Para 
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esta formanda, a escola é o local de formação por excelência, dado que aí pode cruzar 
conhecimentos e experiências com os colegas para enriquecer (...) o trabalho (A1 C), e de 
acesso à informação sobre a formação creditada. Reclama formação, no que se refere a 
aspectos mais didácticos do processo de ensino Seria bom poder participar em acções de 
formação contínua nas áreas mais esquecidas, tais como: ensinar vocabulário, como 
aprender com os erros, como rentabilizar melhor as aulas (QI C23).  
 
- Conhecimento do objecto 
Valoriza todas as línguas, conectando-as com a identidade dos falantes, atribuindo 
maior importância ao inglês, dado o seu uso alargado, contudo o inglês, sendo a língua 
franca mais utilizada é, para mim, mais importante (QI C8). Valoriza a dimensão 
formativa das línguas, Aprender línguas é alargar o nosso horizonte de modo a 
percebermos melhor o mundo que nos rodeia, ao mesmo tempo que conseguimos perceber 
e conhecer melhor a nossa língua (QI C10), bem como a sua dimensão pragmático-
utilitária, alargar as hipóteses de leitura específica noutras áreas, nomeadamente áreas 
mais científicas como a biologia, a medicina e outras em que muitos dos livros publicados 
se encontram noutras línguas (QI C9).  
 
- Conhecimento do contexto 
A professora Cris revela possuir um conhecimento diversificado de contextos de 
trabalho, uma vez que já esteve em diversas escolas e é detentora de um conhecimento de 
trabalho com diversas faixas etárias. Reclama uma maior autonomia face aos 
constrangimentos impostos pelos programas, salientando mais uma vez a importância do 
contributo dos alunos no processo de ensino e de aprendizagem.  
 
Estamos perante uma professora motivada, preocupada com os alunos, que valoriza 
as línguas pelas suas possibilidades quer formativas, quer pragmático-utilitárias, embora 
sem uma consciência clara da sua dimensão político-social. Parece-nos ainda pertinente 
sublinhar a sua preocupação em transmitir sempre conhecimentos úteis e novos (A1 C), 
mesmo se não compreendemos completamente o que quer dizer. Por outro lado, também 
não é claro o que entende por áreas mais esquecidas: tais como ensinar vocabulário, 
aprender com os erros, rentabilizar melhor as aulas (QI C23). Estas palavras poderão 
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apontar para representações do conhecimento e da tarefa de ensino centrada em aspecto 
metodológicos, o que poderá constituir um elemento disruptivo na construção do CP e no 
modo de ser profissional desta professora. Parece estar à procura do discurso próprio, para 
falar da profissão. Considerando que o DP se faz através da construção do discurso, ou 
seja, da procura de uma linguagem específica para se falar da profissão, Cris parece-nos 
uma docente predisposta a encetar uma acção empenhada no seu DP. 
 
 
Elsa 
 
- Conhecimento de si 
Elsa considera-se uma professora amiga, tolerante, compreensiva, solidária e 
exigente, sendo que para ela motivar a empatia e o respeito mútuo é fundamental (A1 E). 
Interliga a sua pessoalidade com a profissionalidade de uma forma clara, consciente de que 
é fruto de todas as suas vivências, em constante evolução, e de que são elas que informam 
a sua acção, A minha “herança” é o “motor” das minhas acções enquanto pessoa e 
consequentemente educadora (A1 E). A sua tarefa como professora de línguas é levar 
outros a pensar e comunicar noutra língua, tendo presente a cultura e identidade inerentes 
a essa língua (QI E7), uma vez que considera que aprender línguas é saber comunicar 
com outros noutra língua, conhecer a cultura e todas as cambiantes de um “mosaico” que 
perfazem a língua de um país, a sua identidade (QI E10), o que poderá traduzir a crença de 
que a língua e a cultura fazem parte de um todo que só em articulação se poderá 
compreender. 
Parece valorizar uma formação centrada na diversidade de estratégias para o ensino 
das línguas, trabalhámos o ensino da língua inglesa através de filmes, canções, anedotas e 
desenhos, o que foi extremamente interessante, aliciante e motivante (QI E21). Reclama 
uma formação mais dirigida ao ensino de línguas, afirmando assumir um papel activo 
nessa formação, desejo continuar a ensinar / formar aos outros e a mim própria (A1 E). 
 
- Conhecimento do objecto 
Esta formanda considera a língua inglesa a mais importante de todas as línguas, 
sublinhando a dimensão pragmático-utilitária da sua aprendizagem. Identifica também um 
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valor formativo na aprendizagem de línguas, em geral, dado que ao conhecer o 
funcionamento de uma língua está-se mais predisposto a conhecer outra (QI E9). Parece, 
no entanto sublinhar a dimensão pragmático-utilitária, uma vez que é de opinião que 
deveria de haver uma atitude comunicativo-pragmática em relação ao ensino das línguas 
na escola, o que é dificultado pelos programas (QI E5). 
 
- Conhecimento do contexto 
Elsa refere-se ao contexto alargado do mundo actual, salientando que é importante 
formar, saber ser e estar (A1 E), o que nos poderá indicar que perspectiva a sua acção 
docente num contexto alargado e não confinado à escola onde exerce funções.  
 
Poderemos dizer que esta formanda se assume como alguém que procura um 
constante enriquecimento, dependendo a sua acção, das suas vivências e experiências. O 
ambiente de trabalho, de empatia e respeito mútuo parece ser consentâneo com esta 
perspectiva de constante enriquecimento, através de todas as experiências do dia-a-dia que 
ela defende. É ainda importante mencionar que assume, enquanto tarefa sua, fazer com que 
os alunos sejam capazes de começar a pensar em determinada língua.  
 
 
Gigi 
 
- Conhecimento de si 
Gigi considera-se uma professora observadora, atenta, persistente, criativa e 
inovadora. Valoriza a empatia com os alunos como fundamental na sua relação 
pedagógica, o professor de línguas tem que ser acima de tudo um bom comunicador e 
criar empatia (QI G7). Pensa que poderia melhorar o seu desempenho no que diz respeito 
à troca ideias e materiais, pelo que se poderá depreender que valoriza um trabalho 
colaborativo. Caracteriza a sua tarefa, enquanto professora de línguas como alguém que, 
para além de ensinar um código linguístico, dá a conhecer uma língua e cultura diferente 
(QI G7). Gigi considera-se parte de uma comunidade profissional responsável e atenta à 
voz dos alunos, acredito na capacidade dos professores de realizarem um trabalho 
responsável e do feedback dos alunos (A1 G), e valoriza uma “força anímica”, como fonte 
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de energia e motivação para desempenhar a sua profissão. No que diz respeito à formação, 
Gigi identifica a escola como o local de promoção da formação e reclama uma formação 
que atenda às preferências e necessidades dos professores. 
 
- Conhecimento do objecto  
Esta formanda considera a LM a mais importante, porque relacionada com a 
identidade, entendendo a língua na sua relação com a cultura, o que poderá apontar para 
uma valorização da dimensão formativa das línguas, dado que aprender uma língua é 
aprender um código linguístico e culturas diferentes (QI G10), no desenvolvimento de 
competências facilitadoras para a aprendizagem de outras línguas de forma autónoma (QI 
G10). 
 
- Conhecimento do contexto  
Gigi identifica aspectos no seu contexto de trabalho que gostaria de alterar, 
referindo-se à extensão dos programas disciplinares, à necessidade de enfatizar o trabalho 
de equipa e ainda a uma maior articulação entre as várias áreas curriculares, trabalhando a 
transversalidade de conteúdos (QI G4). Também se refere à forma de organização dos 
tempos da escola que, na sua perspectiva, não favorece o desenvolvimento da autonomia 
dos alunos, pelo que sugere que se deveria rentabilizar as horas de apoio curricular em 
prol da autonomia dos alunos (QI G4). 
 
Tentando caracterizar o perfil da formanda, poderemos dizer que estamos perante 
uma professora que valoriza a relação que é capaz de estabelecer com os seus alunos, 
fazendo dela o centro da sua acção docente. Valoriza o trabalho colaborativo, identificando 
este aspecto como algo a mudar tanto na sua acção individual, como a nível  do 
departamento em que se insere. Valoriza a dimensão formativa das línguas, mas não se 
refere às dimensões pragmático-utilitária ou político-social. Conhece o seu contexto sendo 
capaz de sugerir modos de organização diferente. No que se refere à formação, é 
interessante verificar que identifica a escola como local de formação, porém a formação 
que reclama não se articula com as necessidades da escola, mas com necessidades 
individuais, que poderão, ou não, coincidir com a agenda das necessidades de formação da 
escola. 
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Iris 
 
- Conhecimento de si 
Iris descreve-se como uma professora que se esforça por acompanhar, orientar os 
seus alunos, estando atenta às suas curiosidades, expectativas, dificuldades, sucessos e 
falhas (A1 I), porque preocupada com o seu bem-estar emocional quero/ desejo, acima de 
tudo, que vivam felizes (A1 I). Deste modo, afirma socorrer-se das suas características 
pessoais para se aproximar (A1 I) dos seus alunos. Considera importante uma gestão 
atempada das tarefas docentes, demonstrando preocupação em cumprir este requisito, o 
que poderá remeter para uma atenção especial a aspectos organizativos do trabalho 
docente. No ensino de línguas, assume um papel de modelo e guia: ser professora é ser um 
modelo comunicativo para os alunos, é ser um guia nessa aprendizagem da língua (quer 
da parte formal, quer do aspecto ideológico e histórico) (QI I7), defendendo que a 
aprendizagem de uma língua permite o conhecimento do mundo e a interacção com o 
outros, É compreender / conhecer as culturas e os contextos históricos que deram origem 
a essa língua e que a influenciam diariamente; é ser capaz de comunicar nessa língua e 
assim interagir com o mundo (QI I10). 
No âmbito da formação, Iris salienta a importância da competência científica dos 
formadores e o reconhecimento da mesma, o que influencia positivamente o trabalho 
efectuado. A escola é perspectivada enquanto mero intermediário da formação (QI I22), 
reclamando uma formação que atenda às preferências e necessidades dos professores.  
 
- Conhecimento do objecto 
Considera a LM a mais importante, porque considera que definir a identidade, 
elegendo o inglês como a LE mais importante, salientando a sua dimensão pragmático-
utilitária por permitir (ao sujeito) integrar-se em qualquer parte do mundo (QI I7). Salienta 
a dimensão formativa da aprendizagem das línguas, em geral, duma forma interligada com 
outras áreas do saber, Aprender uma língua, em todos os seus aspectos, faz-nos 
compreender o funcionamento de outras, quer pelas semelhanças quer pelas diferenças. E 
porque essa aprendizagem tem de ser contextualizada no tempo e no espaço, faz-nos 
compreender outras áreas do saber como a história, a filosofia, a geografia, as artes, etc.. 
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(QI I9). Considera ainda importante o tipo de situações de aprendizagem propiciado aos 
alunos, defendendo a autenticidade da situação de comunicação aliada a aspectos lúdicos.  
 
- Conhecimento do contexto 
Denota um conhecimento dos hábitos de trabalho da escola, reclamando um 
trabalho mais colaborativo a nível curricular, gostaria que os diferentes elementos a 
leccionar o mesmo nível de ensino pudessem e/ou se organizassem para uma preparação 
mais completa, em equipas pedagógicas (QI I4). No que se refere à sua disciplina também 
identifica claramente o que se deverá alterar; relativamente ao ensino da LE, deveriam 
criar-se condições para que se pudessem exercitar e avaliar mais 2 dos 4 skills: “listening 
and speaking” (QI I11), apontando para uma necessidade de maior ênfase no 
desenvolvimento destas competências. 
 
Em síntese, podemos dizer que esta formanda tenta chegar perto dos seus alunos, 
preocupando-se com a sua felicidade quer escolar quer pessoal, ao que se poderá ligar a 
ênfase colocada no aspecto lúdico da aprendizagem. Preocupa-se claramente com os 
aspectos organizativos do trabalho docente e valoriza as dimensões formativa e 
pragmático-utilitária das línguas, duma forma explícita. No que se refere à sua relação com 
a profissão, afirma ser uma pessoa empenhada, exigente consigo própria e com os seus 
alunos (A1 I), pelo que poderemos inferir que esta professora mostra um claro 
comprometimento com o seu DP, em prol da qualidade das aprendizagens e experiências 
escolares dos seus alunos.  
 
Zita 
 
- Conhecimento de si 
A formanda Zita interliga a sua pessoalidade com a profissionalidade de uma forma 
clara, consciente de que é com as suas características próprias e com a sua experiência que 
consegue chegar aos alunos, deitar mão das qualidades que possuo para chegar ao eu-
afectivo do aluno e não desistir (A1 Z), e assim comunicar com eles, definindo a sua tarefa 
como facilitadora da comunicação humana além fronteiras, dado que aprender línguas é 
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um prazer de partilhar a vida através da comunicação (QI Z10), confessando que, por 
vezes, é uma tarefa difícil de desempenhar. 
Zita valoriza o efeito da formação ao nível do enriquecimento pessoal e 
profissional, considerando que o papel desempenhado pela escola é insuficiente. Reclama 
uma formação, enquanto espaço e tempo onde se constroem processos de partilha e 
discussão.  
 
- Conhecimento do objecto  
Considera a LM a mais importante porque constrói a identidade, salientando o 
inglês em segundo lugar, dado que julga permitir a comunicação interplanetária. Defende 
uma metodologia de ensino de línguas crescentemente humana e voltada para a vida 
activa, com uso crescente de materiais ‘realia’, nomeadamente através do uso da Internet 
(QI Z5), salientando a sua intenção de motivar para a diversidade linguística e de ajudar a 
desenvolver uma melhor competência plurilingue; creio que, assim, se fariam reais os 
meus desejos de ajudar a desenvolver cidadãos pensantes, seja em questões do ambiente, 
ou através da arte, capazes de se fazerem entender nas línguas estrangeiras que ensino e 
abertos ao outro e ao mundo (A1 Z), parecendo apontar para uma valorização das 
dimensões formativa, pragmático-utilitária e político-social da aprendizagem de línguas. 
  
- Conhecimento do contexto  
No que se refere ao seu contexto de trabalho, Zita identifica claramente que falta 
um espaço para trabalho colaborativo pelo que, encontraria entre todos os intervenientes 
um espaço/tempo comum de partilha de ideias e materiais (QI Z4) e demonstra um 
conhecimento concreto dos alunos com quem trabalha, identificando características que 
dificultam o trabalho docente, É minha convicção que são, por vezes, verdadeiras 
cruzadas os dias que passamos a tentar, através das mais diversas estratégias, motivar 
alunos que se encontram muito acima da média etária normal para o ano de escolaridade 
em que se encontram e que provêm dos mais díspares universos linguísticos (A1 Z). 
 
Neste ponto em que procurámos traçar o perfil da formanda, poderíamos dizer que 
estamos perante alguém que se apoia nas suas características pessoais para a sua actividade 
profissional, que inclui nas suas preocupações docentes uma sensibilização à diversidade 
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linguística, valorizando as dimensões formativa, pragmático-utilitária e também político-
social da aprendizagem de línguas, uma vez que diz preocupar-se em fazer os seus alunos 
pensar no mundo que os rodeia. Identifica claramente processos de formação, valorizando 
a colaboração. Porém, o seu discurso parece deixar antever algum desgaste, pelo modo 
como se expressa em relação ao trabalho: “verdadeiras cruzadas”, “não desistir”.  
 
Tendo procurado retratar de uma forma global cada formanda na sua 
individualidade é também pertinente traçar um retrato do grupo de formação que se 
manteve em acção ao longo de dois anos lectivos.  
As formandas descrevem-se com uma visão idílica de si próprias e parecem não se 
criticar ou auto-questionar muito. O seu discurso ilustra um nível de reflexão que denota 
pouco envolvimento na mudança, com respostas instrumentais a situações específicas, 
apontando algumas soluções, mas parecendo que essas soluções não implicam mudança de 
perspectiva (Andrade, 2010). Pelo discurso analisado, questionamo-nos até que ponto as 
formandas não se reportam aos princípios de formação anunciados, tomando-os como 
válidos, não os questionando nem relacionando com a sua prática. Este nosso 
questionamento poderá também fundamentar-se no facto de que, no seu discurso, as 
formandas não se vêem como agentes transformadores do seu contexto e, à excepção de 
uma formanda, não se incluem como variável no seu próprio processo de DP. As ofertas de 
formação ocorrem, geralmente no âmbito da escola, embora sejam consideradas 
insuficientes, o que leva algumas formandas a procurar formação noutros locais.   
No que se reporta ao conhecimento do objecto curricular, parecem identificar o 
valor formativo das línguas per se, não sendo capazes de o concretizar. Mostram-se 
predispostas a colaborar entre si, identificam falta de espaços e tempos de formação, 
perspectivando a escola como local de formação por excelência, mas situando-a fora de si, 
logo, não se apercebendo de que a escola são elas e que é nelas que reside o potencial de 
transformação e mudança. A escola é o “sistema” de que se distanciam, sentindo-se apenas 
próximas dos alunos e, talvez por isso, as suas preocupações sejam de índole relacional e 
metodológica. 
Após traçado o retrato inicial de cada formanda, de acordo com as três macro-
categorias de análise e com os momentos da investigação, passaremos ao que se constituiu 
como o segundo momento da investigação. 
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3.2. percurso formativo  
 
Debruçamo-nos, agora, sobre as reflexões escritas elaboradas ao longo da formação 
(Momento II e Momento III) em determinadas sessões, consideradas chave no decorrer da 
formação. Como referimos, consideramos as reflexões um meio de auto-regulação da 
(re)construção do CP, “les réflexions écrites autobiographiques constituent un moyen de 
autorégulation de la construction de la connaissance didactique” (Andrade e Araújo e Sá, 
2005a: 170).  
Esta estratégia formativa, no contexto da formação, possibilita “um questionamento 
permanente que toma a experiência educativa como ponto de partida e de chegada, 
conferindo-lhe um lugar central na (re)construção do conhecimento e da acção do 
professor” (Vieira, 2009: 65). Neste sentido, nestes momentos-chave, as formandas foram 
convocadas a distanciar-se de si próprias e da acção formativa, emergindo um espaço de 
consciencialização da representação do que (re)construíram (Andrade e Araújo e Sá, 
2005a) e, por isso, revelador do que foi considerado pertinente e importante. Nesta medida, 
as reflexões escritas poderão ser indicadoras de pistas importantes a olhar com maior 
detalhe nas sessões de formação, a fim de compreendermos as particularidades do processo 
de construção de conhecimento em situação de formação em contexto, tendo em conta que 
“knowledge is socially organized, formed, and shaped by the participants in the exchange 
and by the context in which the exchange takes place” (Katz, 1996: 58). Não descuramos, 
contudo, a possibilidade de nos dados das sessões de formação surgirem outras 
particularidades não apontadas pelas formandas. 
Assim, analisaremos as reflexões escritas tomando-as enquanto “espace 
d’observation des parcours construits au cours de la formation” (Andrade e Araújo e Sá, 
2005a: 174), permitindo, enquanto tal, delinear uma orientação mais específica para a 
análise da interacção ao longo das sessões de formação que seja reveladora dos processos 
de (des/re)construção de conhecimento e, consequentemente, de DP. 
 
3.2.1. momento II 
A figura 11 identifica os marcos a que nos referimos, as quatro reflexões ocorridas 
na FI do programa de formação e já apresentadas neste capítulo (cf. ponto 1.2. pág. 193). 
Deste modo, a nossa análise exploratória tem quatro entradas, de acordo com as quatro 
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reflexões escritas produzidas pelas formandas na FI do programa de formação (Janeiro a 
Junho de 2005). 
 
 
 
- Entrada 1 – Porto de Chegada 1 (PC1) solicitado na sessão 7 (FI S07) com o título 
Impressões, que se reporta a todo o trabalho realizado da sessão 1 à sessão 6; 
- Entrada 2 – Porto de Chegada 2 (PC2) solicitado na sessão 8 (FI S08) com o título 
Clarificações, que se reporta a todo o trabalho realizado da sessão 1 à sessão 7 e que 
focaliza dois conceitos específicos no âmbito da educação em línguas, competência 
plurilingue e intercultural e portfolio;  
- Entrada 3 – Porto de Chegada 3 (PC3) solicitado na sessão 10 (FI S10), com o 
título Projecções, que se reporta a todo o trabalho realizado da sessão 1 à sessão 10 e em 
que se solicita às formandas uma articulação do trabalho já desenvolvido com o que 
pensam fazer no futuro; 
- Entrada 4 – Reflexão Final (FI RF), elaborada depois de terminada a FI do 
programa de formação e focalizada sobre todo o processo.  
 
Entrada 1: Porto de Chegada 1 – Impressões (FI S07) 
A primeira reflexão ocorreu na sessão sete da primeira fase (FI S07), após terem 
sido discutidos os conceitos que entendemos fundamentais para o estabelecimento de um 
discurso profissional partilhado em termos de educação em línguas que nos permitisse 
(des/re)construir conhecimento profissional de todas as participantes.  
As Impressões das formandas destacam quatro aspectos importantes:  
1. consciencialização, entendida como processo cognitivo a partir do qual trazemos 
para o conhecimento consciente factos, práticas, conceitos ou processos que possuímos de 
       PC1 Impressões 
 PC2 Clarificações     
PC3 Projecções 
FIS01        FIS02         FIS03         FIS04         FIS05         FIS06         FIS07         FIS08         FIS09         FIS10 
                               Reflexão Final 
Figura 11 - Momento II - perspectiva da análise de dados 
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forma tácita, e que quando colocados em evidência e sendo objecto de análise, se tornam 
conscientes como resultado dessa análise. Dito de outro modo, trata-se do processo no qual 
as formandas, por via da reflexão, transformam em conhecimento explícito o que estava no 
domínio do conhecimento implícito (Andrade, 1997). A ênfase na consciencialização 
parece situar-se na linha de uma perspectiva psicológica e cognitiva do DP, ajudando os 
professores a desenvolver ou a adquirir novos modos de reflectir sobre a sua prática 
“successful professional development efforts are those that help teachers to acquire or 
develop new ways of thinking about learning, learners, and subject matter, thus 
constructing a professional knowledge base that will enable them to teach students in more 
powerful and meaningful ways” (Borko e Putnam, 1995: 60). A título de exemplo, 
atentaremos nas palavras das professoras deste estudo, Impossível reportar-me a esta ou 
àquela actividade. Tenho, porém, a sensação de que todas me fizeram tomar consciência 
sobre matérias/conceitos que merecem reflexão, mas aos quais, nós enquanto 
profissionais, por qualquer razão, não dedicamos tempo (FI PC1 G); O mais interessante 
ainda é tomarmos consciência de um processo que utilizamos sem darmos conta e 
podermos utilizar isso mesmo para ajudar os nossos alunos (FI PC1 C); 
consciencialização de conceitos inerentes à prática docente e aprendizagem de línguas 
(...) Consciencialização de Competências: conhecimento do ELP e CEFR – são 
importantes para a reflexão / melhoria sobre o ensino da língua estrangeira. (FI PC1 E). 
Como vemos, esta tomada de consciência é considerada importante na medida em que 
contribui para melhorar o desempenho profissional.  
2. a reflexão sobre a prática e sobre conceitos de referência para essa mesma 
prática é um segundo aspecto sublinhado e directamente relacionado com a 
consciencialização, sendo este último o resultado daquele. Esta reflexão, dinamizada nas 
sessões de formação através da discussão, diálogo e troca de pontos de vista e de 
experiências parece ter sido indutora de uma reflexão individual auto-questionadora de 
concepções e práticas didácticas, como diz uma das nossas participantes, O diálogo e as 
discussões/análises que se estabeleceram em cada sessão de formação são promotoras de 
(auto)reflexões e têm-me ajudado a questionar o meu desempenho enquanto professora de 
inglês; e têm também enriquecido o meu (nosso!) pensamento pedagógico (FI PC1 I). Para 
além deste aspecto, a reflexão é também apontada como uma forma de sistematização e 
consolidação das aprendizagens efectuadas, O facto de termos de escrever algumas 
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reflexões é importante para termos consciência daquilo que aprendemos. Obriga-nos a 
pensar no que fizemos e é assim que temos, de facto, uma noção do que aprendemos (FI 
PC1 C); Acção de Formação: produtiva e enriquecedora a nível pessoal e profissional, 
poderia até dizer a mais, uma vez que se reflecte sobre muitos conceitos. Leva-me a ser 
“aware”, o que é muito importante. Desenvolver os meus ‘heuristic skills’ (FI PC1 E).  
3. a possibilidade de partilha de práticas de colegas, de acordo com os conceitos 
discutidos, assume também uma importância crucial, salientando os exemplos de 
concretização no que se refere aos processos de aprendizagem que tomam em consideração 
o repertório linguístico, quer dos alunos quer das professoras no processo de ensino e de 
aprendizagem. O modo como se traduzem os conceitos em estratégias e actividades para o 
processo de ensino e aprendizagem e a sua experimentação prática constitui o quarto 
aspecto mencionado, Achei interessante a aula apresentada pela Dr.ª Judite, pelo seu 
trabalho com os alunos. Penso que é interessante vermos os processos para a 
aprendizagem de uma língua nova quando nos servimos das outras línguas que temos já 
na nossa bagagem linguística (FI PC1 C).  
4. o último aspecto refere-se à importância do trabalho em equipa, valorizando a 
troca de experiências, Partilha de ideias e experiências: é muito importante e frutífera (FI 
PC1 E); Sendo cada um de nós ser único, com o seu próprio conjunto de limitações e 
potencialidades torna-se deveras importante o trabalho em equipa para perspectivar não 
só novas visões, mas também diferentes formas de trabalhar, diferentes materiais e formas 
de aferir competências e critérios comuns de actuação (FI PC1 Z).  
Nesta reflexão, as formandas referem-se aos processos da formação e aos 
conteúdos de formação, aspectos que, simultaneamente, se incluem nas macro-categorias 
conhecimento de si e conhecimento do objecto, que irão orientar a nossa análise das 
sessões S01 a S07. Interessa-nos olhar atentamente para os conceitos discutidos e para a 
forma como as formandas se vão envolvendo na discussão, apropriando-se desses 
conceitos numa construção de sentidos. 
No sentido de melhor focalizar a nossa análise dessa construção de sentidos, 
pareceu-nos importante perceber a organização de “a set of meanings in and through an 
event” (Bloome et al, 2005: 33). Por outras palavras, quisemos saber qual a orientação das 
actividades linguísticas, que “praticadas nos processos interaccionais, referem ao assunto 
em pauta, ‘vão de si’, permitindo a progressão do assunto” (Giraldi, 1991: 20). Para tal, 
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considerámos pertinente ter em conta a coerência temática ao longo das sessões de 
formação, pelo que, entendendo que a coerência temática é criada em parte “through the 
use of specific lexical items” (Bloome et al, 2005: 36), seleccionámos palavras-chave, de 
acordo com os conceitos trabalhados e as actividades desenvolvidas ao longo das sessões 
de formação e analisámos a sua frequência, determinando, desse modo, a coerência 
temática em cada sessão.  
Pensamos que com esta análise da coerência temática das sessões, associada aos 
destaques elencados a partir da análise das reflexões críticas (que nos ajudam a orientar o 
olhar dentro das macro-categorias de análise),  clarifica um pouco mais a orientação do 
nosso olhar para cada sessão de formação. Esta análise é considerada “part of an ongoing 
process of theorizing what is happening in an event and of problematizing assumptions 
about the nature of discourse processes and events” (Bloome et al, 2005: 8), aproveitando-
a para triangular os aspectos referidos nas reflexões escritas e, deste modo, perceber 
melhor o enfoque da análise da interacção nas sessões de formação. Em suma, 
pretendemos saber quais os temas que assumem maior relevo e em que sessão, 
confirmando, em simultâneo, a macro-categoria a que devemos dar ênfase. 
Dentro dos dois grandes aspectos referidos pelas formandas no PC1, seleccionámos 
palavras-chave de acordo com os conceitos e tópicos da formação (Quadro 15, pág. 245), 
que se encontram identificadas em cada gráfico. Nas transcrições das sessões de formação 
foram identificadas e contadas todas as ocorrências de cada palavra-chave. De seguida, foi 
calculada a sua percentagem no universo de palavras transcritas em cada sessão, o que 
permite que as percentagens de utilização das palavras-chave nas transcrições de cada 
sessão de formação possam ser comparadas, independentemente da extensão das mesmas. 
Relativamente aos processos de formação, seleccionámos as palavras língua, 
identidade e educador, como palavras que remetem para a macro-categoria conhecimento 
de si. Como mostra o gráfico 8, a palavra língua ocorre ao longo de toda a FI, o que é 
consistente com o grande conteúdo da formação, a educação em línguas.  
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Gráfico 8 – Frequência de palavras-chave FI 
 
Analisando a frequência das palavras seleccionadas, as palavras educador e 
identidade, embora com menor expressividade do que a palavra língua, são mais 
mencionadas nas sessões FI S01 e FI S02, respectivamente, como mostra o gráfico abaixo 
(Gráfico 9), duma forma ampliada.  
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Gráfico 9 – Frequência de palavras-chave FI  
 
A partir destes dados, parece-nos pertinente focalizar a análise da interacção das 
formandas nas sessões FI S01 e FI S02, na macro-categoria conhecimento de si.  
Relativamente aos conteúdos da formação, seleccionámos as palavras 
plurilinguismo, interculturalidade, diversidade e sensibilização que remetem para a 
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macro-categoria conhecimento do objecto, incluindo-se na área semântica do 
plurilinguismo. Como mostra o gráfico 10, este grupo de palavras começou a registar 
frequência de maior relevo a partir da FI S03 até ao final, sendo que a palavra 
plurilinguismo se destaca de todas as outras.   
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Gráfico 10 – Frequência de palavras-chave FI 
 
Seleccionámos também as palavras reflexão, consciencialização, estratégia e  
transferência, que remetem também para a macro-categoria conhecimento sobre o objecto. 
Seleccionámos estas palavras porque se relacionam com processos de ensino que têm em 
conta os repertórios linguísticos dos sujeitos, algo que foi mencionado na reflexão escrita 
analisada (PC1). Como mostra o gráfico 11 as duas primeiras palavras seleccionadas 
(reflexão e consciencialização) atingem picos semelhantes nas sessões FI S02, FI S05, FI 
S06 e, embora estando presentes ao longo de toda a formação, a sua expressividade não é 
relevante a partir da sessão FI S08, sessão a partir da qual as formandas começaram a 
trabalhar em grupo na elaboração de propostas didácticas. Se atentarmos na palavra 
reflexão, esta é a que mantém uma presença mais relevante ao longo de toda a FI da 
formação, sendo acompanhada pela frequência da palavra consciencialização, desde a FI 
S05 até ao final, confirmando a sua inter-relação apontada na análise do Porto de Chegada 
1. 
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Gráfico 11 – Frequência de palavras-chave FI 
 
A partir destes dados, parece-nos pertinente focalizar a análise da interacção das 
formandas, desde a sessão FI S03 até à FI S10 na macro-categoria conhecimento do 
objecto.  
 
Entrada 2: Porto de Chegada 2 Clarificações (FI S08) 
Nesta reflexão pediu-se às formandas que explicitassem o seu entendimento 
relativo a dois conceitos fulcrais da formação, nomeadamente portfolio e competência 
plurilingue e intercultural. Esta reflexão, pela sua especificidade, enquadra-se na macro-
categoria Conhecimento do Objecto. 
No que se refere ao conceito de portfolio as formandas clarificam que se trata de 
um documento do aluno, pessoal, aliado à construção da sua identidade: Documento que 
engloba: registos pessoais em termos de identidade e língua(s) (FI PC2 E); Portfolio: 
como documento pessoal (FI PC2 G). Este documento é visto como instrumento de 
aprendizagem e também de avaliação: registos/trabalho que documentam toda uma 
evolução em termos da aprendizagem de língua; reflexão sobre a aprendizagem, análise / 
reflexão em termos de auto-avaliação e auto-correcção (FI PC2 E); composta por 
elementos que comprovam a aprendizagem de uma ou mais línguas (FI PC2 C); 
Documento que ilustra as aprendizagens feitas pelo aluno ao longo de um período 
determinado de aprendizagem (FI PC2 Z). É um documento que contém reflexões do 
aluno e do professor: Deverá conter apreciações quer do professor, quer do aluno, 
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relativamente a todo o processo de aprendizagem, mormente no que se refere à evolução 
feita desde o início da aprendizagem (FI PC2 Z) por referência a competências, Estas 
apreciações far-se-ão com base em competências básicas a adquirir que deverão ir sendo 
definidas não só a nível do grupo escola ou nação, mas a nível da Europa, etc.., etc.. (FI 
PC2 Z).  
Através das palavras das formandas verificamos que elas identificam as partes 
constituintes do PEL, Biografia, Passaporte, Dossier, embora não se referindo 
especificamente a ele. Os entendimentos das formandas em relação ao conceito de 
portfolio abrangem o conceito, desde a sua ligação à colecção de documentos (valorizando 
mais a parte dossier) e a instrumento de aprendizagem, à documentação do processo de 
aprendizagem, incluindo a reflexão sobre essa aprendizagem e a sua avaliação, com 
referência a competências específicas, nomeadamente no âmbito do QECRL (CE, 2001). 
Contudo, não fica claramente expressa essa articulação entre os dois instrumentos de 
gestão curricular. Também parece não haver uma distinção entre o portfolio de 
aprendizagem elaborado no âmbito de uma disciplina de línguas, neste caso o Inglês, e o 
PEL. Assim, podemos identificar três níveis de entendimento do conceito:  
a) registo de diferenças entre algo que é familiar (instrumento de aprendizagem e 
avaliação no âmbito de uma disciplina sem uma distinção clara do que é o PEL), Portfolio 
= dossier/doc como instrumento de avaliação como instrumento de construção da 
aprendizagem, Portfolio Europeu de Línguas da disciplina de Inglês (FI PC2 I);  
b) visão integrada, sublinhando as suas características fundamentais – com ênfase 
no processo, na reflexão sobre o trabalho e ainda na certificação de competências, sem 
especificar quais;  
c) visão integrada abrangente que valoriza todas as características, integrando o uso 
do portfolio no currículo nacional e num contexto mais vasto internacional. 
No que se concerne ao conceito de competência plurilingue e intercultural, as 
formandas evidenciam uma capacidade de enunciar o conceito, de uma forma clara, curta e 
abrangente o conceito, salientando alguns aspectos importantes. Clarificam que  
a) é uma competência particular a cada indivíduo, Competência Plurilingue e 
Intercultural refere-se à competência que cada indivíduo terá que manifestar face a 
diferentes línguas e diferentes culturas (FI PC2 C); competência plurilingue e intercultural 
a(s) competência(s) que cada indivíduo demonstra/revela relativamente a diferentes 
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línguas, i. e., o domínio que cada um de nós tem de duas ou mais línguas, e que tem 
subjacente/implícito o nosso conhecimento da(s) cultura(s) que estão na base (FI PC2 I); 
b) esta competência reconhece, valoriza e respeita a diversidade, a identidade do 
outro, É a sua capacidade de reconhecer e valorizar várias línguas e de estabelecer 
ligações entre as diferentes línguas, conhecidas ou não, bem como entre diferentes 
culturas (FI PC2 C);  
c) a finalidade da aprendizagem de línguas é comunicar com o outro, entendendo-o 
na sua alteridade, Competência intercultural: comunicar em situação verdadeira/diversa 
tendo em conta, respeitando a diversidade, a identidade do outro, (FI PC2 E); 
Competência que permite ao aprendente fazer-se entender e comunicar em línguas / 
culturas que não conhece fazendo accionar mecanismos que possui em línguas e culturas 
que conhece, estabelecendo paralelismos comuns (FI PC2 Z);  
d) a competência plurilingue e intercultural coloca em evidência o recurso a todo o 
conhecimento linguístico e cultural do sujeito, bem como às suas características pessoais, 
sublinhando o carácter individual desta competência, Competências Saber estar e 
comunicar usando o nosso conhecimento das várias línguas estrangeiras e do universo 
cultural que nos rodeia (FI PC2 G); (...) fazendo uso de todo o background que possuímos: 
cognitivo, social, linguístico, pragmático, etc.. interagindo e inter-relacionando todos os 
nossos conhecimentos (FI PC2 E).  
No que se refere à comunicação, o entendimento da competência plurilingue 
presente no discurso das formandas parece abranger dois níveis de comunicação:  
a) comunicação nas línguas que o sujeito conhece e domina; 
b) comunicação nas línguas e culturas conhecidas e desconhecidas do sujeito. A 
diferença entre uma e outra hipótese refere-se à inclusão nesta última da possibilidade de 
comunicação mesmo entre línguas desconhecidas, recorrendo ao repertório linguístico-
cultural dos sujeitos, detalhe que nos parece importante no contexto da formação.  
Centrando-se esta reflexão no que cada formanda entende sobre os conteúdos da 
formação, interessa-nos perceber como se construíram estas concepções, qual o caminho 
que foi trilhado e para isso centrar-nos-emos na análise das sessões FI S03 a FI S10 na 
categoria conhecimento do objecto, como foi referido na entrada anterior. Porém, nesta 
entrada equaciona-se o conteúdo da formação, não apenas no que se refere ao 
entendimento que cada formanda tem dele, mas também ao modo de o traduzir na prática 
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pedagógica. Isto é, abordando instrumentos de ensino e de aprendizagem duma forma 
contextualizada, ajustada a alunos específicos numa situação concreta, o que nos remete 
para a macro-categoria conhecimento do contexto, em articulação com os instrumentos 
aliados à macro-categoria conhecimento do objecto.  
Neste âmbito, analisámos também a frequência das seguintes palavras-chave: 
actividade, portfolio, currículo e programa. O gráfico 12 mostra claramente que as 
palavras portfolio e programa são as que mais se destacam, atingindo os seus picos nas 
sessões FI S06 e FI S07, o que confirma a pertinência do enfoque da análise na macro-
categoria conhecimento do objecto nessas sessões, como atrás adiantámos.  
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Gráfico 12 – Frequência de palavras-chave FI 
 
 
Entrada 3: Porto de Chegada 3 Projecções (FI S10) 
Nesta reflexão as formandas foram convidadas a projectar o seu trabalho futuro, 
tendo em conta o caminho percorrido e as aprendizagens realizadas no contexto da 
formação. Assim, tendo chegado ao final de um percurso, as formandas sentem-se mais 
seguras quanto ao seu conhecimento construído em educação em línguas, Porque um 
pouco mais segura quanto às potencialidades e aos seus vários constrangimentos, penso 
continuar a implementar o uso do portfolio tanto como instrumento / meio de avaliação, 
assim como, como instrumento de consolidação de aprendizagens (FI PC3 C); Agora que 
tomámos mais consciência daquilo que é o portfolio e a competência plurilingue, parece-
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me que irá ser um verdadeiro desafio a tarefa que temos pela frente (FI PC3 C). O futuro é 
projectado enquanto desafio, compromisso com uma prática no desenvolvimento 
sistemático e consciente da competência plurilingue e uso do portfolio, Senti-o como um 
desafio tão grande que em vez de sublinhar, risquei – excesso de força, de vontade (FI PC3 
E); Relativamente ao uso do portfolio, é uma prática que pretendo manter e desenvolver, 
nomeadamente, entender o portfolio enquanto passaporte linguístico. No que diz respeito 
à competência plurilingue, devo confessar que nunca a desenvolvi (...) De futuro vou 
tentar desenvolver esta competência de uma maneira consciente (FI PC3 G). A este 
desafio aliam-se sentimentos de entusiasmo, mas também de insegurança e incerteza, É 
claro que cada desafio é também uma motivação muito forte e não uma barreira e que 
todo o esforço só vale a pena quando nos empenhamos de alma e coração (FI PC3 C), No 
próximo ano lectivo vamos ter oportunidade de levar a cabo experiências e concretizar, 
com sucesso, um plano de unidade (FI PC3 G); Sinto-me muito motivada para algo de 
diferente mas também estou preparada para a angústia de muitas vezes querer e não 
conseguir (FI PC3 E). Algumas formandas parecem mais combativas e auto-confiantes, 
enquanto outras se sentem mais apreensivas, Confesso-me muito preocupada se serei 
alguma vez capaz de a abordar / explorar / promover com eficácia e oportunidade. A ver 
vamos… (FI PC3 I); com necessidade de tempo para sedimentar o conhecimento 
aprendido, Relativamente à articulação entre um e outros aspectos (portfolio e 
competência plurilingue e intercultural), ainda me sinto algo insegura e a precisar de 
tempo para cimentar o que nestas sessões se foi discutindo (FI PC3 I).  
Deste modo, as formandas identificam três tipos de desafios que terão de enfrentar. 
O primeiro situa-se ao nível da concepção do que é a aula de línguas para vários 
intervenientes nesse processo, nomeadamente alunos e encarregados de educação, partes 
activas e interessadas no processo educativo, aos quais há que explicar a razão da 
introdução de uma abordagem diferente no ensino de línguas, nomeadamente no que se 
refere ao uso do portfolio ou ao recurso a outras línguas, Um desafio – motivar os alunos, 
convencê-los da utilidade do Portfolio e da competência plurilingue como uma mais-valia 
para o futuro, um desafio – convencer os pais e encarregados de educação dessa 
necessidade e utilidade quando verificarem que se recorre a outras línguas na sala de 
aula, para além do inglês (FI PC3 I).  
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Se, por um lado, algumas professoras já tiveram experiências positivas com a 
utilização do portfolio enquanto instrumento de aprendizagem, por outro lado, o recurso a 
outras línguas era esporádico, servindo apenas para “abrilhantar” a aula, numa espécie de 
folclore linguístico, No que diz respeito à competência plurilingue, devo confessar que 
nunca a desenvolvi pois não estava alerta para a sua pertinência e importância na 
aprendizagem de uma língua estrangeira. Como foi dito na sessão, por vezes, usamos 
“técnicas plurilingues” quando recorremos a outra língua estrangeira, que não a inglesa, 
para “abrilhantar” um momento da aula, ou criar curiosidade nos alunos em relação, por 
exemplo, à língua alemã (FI PC3 G), sendo agora portanto visto como algo novo a 
implementar e a desenvolver.  
O segundo tipo de desafio está relacionado com a operacionalização destes 
conceitos na prática lectiva, nomeadamente no que se refere à procura de materiais, à 
gestão curricular, mais especificamente à necessidade de lidar com um programa a cumprir 
e com critérios de avaliação do departamento da escola em causa, Um desafio – toda a 
procura de materiais que promovam o desenvolvimento da competência plurilingue e não 
está, muitas vezes, contemplada nos manuais; um desafio – lidar com o cumprimento 
programático para cada nível de ensino ao mesmo tempo que se trabalha a competência 
plurilingue (FI PC3 C); Creio que a inserção/avaliação desta análise no portfolio deverá 
estar sujeita a uma reformulação eventual dos critérios de avaliação do departamento, 
que embora contemplem a relação com o outro, etc.., não abordam o desenvolvimento da 
competência plurilingue em particular (FI PC3 Z).  
O terceiro tipo de desafio está relacionado com a metodologia de trabalho, 
nomeadamente a necessidade de estabelecimento de uma aprendizagem por etapas 
sucessivas, das quais os alunos têm conhecimento prévio e que poderão, eventualmente, 
negociar, e também com a importância do trabalho colaborativo tanto entre alunos, como 
entre alunos e professores e entre encarregados de educação e professores, Creio, também, 
que há que estabelecer pequenas etapas a transpor de cada vez, (FI PC3 Z); Devo 
acrescentar que esta é uma tarefa que requer trabalho de equipa e partilha de saberes e 
experiências (FI PC3 G).  
Estes desafios elencados, anunciando dificuldades de implementação de uma 
educação mais plurilingue e de atenção à diversidade, parecem apontar para um 
entendimento da competência plurilingue e intercultural como algo separado do ensino-
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aprendizagem de línguas e também um entendimento de portfolio como um instrumento 
complementar e não completamente ao serviço da educação em línguas. A concepção do 
que é a educação em línguas e a gestão curricular, tanto ao nível da preparação e 
planificação didáctica, como ao nível da monitorização do trabalho com os alunos, são 
preocupações que se inscrevem na macro-categoria conhecimento do objecto, confirmando 
a sua pertinência enquanto enfoque de análise nas sessões de formação FI S03 a FI S10, 
como foi apontado nas outras entradas.  
 
Entrada 4: Reflexão Final (FI RF) 
Esta reflexão foi elaborada no final da FI da formação e tem como referência todo o 
processo formativo, dessa mesma fase. As formandas referem-se ao processo de formação, 
salientando quatro aspectos fundamentais:  
O primeiro tem a ver com os conteúdos da formação, que foram considerados 
pertinentes, relevantes e de interesse directo para a prática lectiva, uma aprendizagem 
realmente útil para a nossa actividade profissional, como aliás se pretende de uma acção 
de formação (FI RF C); pertinência e selecção da informação que (a formadora) colocou 
ao nosso dispor (FI RF G). As formandas sentiram que realmente aprenderam e 
progrediram, o que lhes transmitiu um sentimento gratificante de empenho em algo que as 
tornou melhores profissionais e a partir do qual se pode sair do “marasmo”, aprendemos 
um pouco mais sobre portfolio e muito sobre a competência plurilingue (FI RF C); 
Aprendi muito, experienciei e vivenciei muito. O meu background foi enriquecido. Este 
enriquecimento servirá para melhorar a minha prática pedagógica (...) contribuindo para 
eu não cair no marasmo (FI RF E); nós, as formandas, fomos sendo convidadas a 
descobrir novos caminhos, a discutir e a analisar vertentes e aspectos diferentes da nossa 
prática docente e do uso do portfolio, a pesquisar formas de fazer cumprir ou implementar 
a competência plurilingue (FI RF I); valeu a pena sair e regressar mais rica (FI RF Z). 
Um segundo aspecto refere-se à valorização da formação, enquanto mais-valia 
para uma prática mais reflectida e em constante actualização, dado que é considerada um 
espaço e oportunidade de desenvolvimento e de quebra da rotina, Penso que todos os meus 
colegas deveriam fazer esta acção para ver se saíam do “marasmo” em que mais cedo ou 
mais tarde se torna a sua prática (FI RF E); A viagem decorreu com o entusiasmo de sair 
da rotina, de relembrar velhos lugares e de desbravar novos caminhos (FI RF Z) (em 
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consonância com a “lufada de ar fresco” da FII RF I). Como refere uma formanda, a 
formação não é estanque no tempo e no espaço (FI RF I), já que as sessões de formação 
constituíram um espaço para a convocação, discussão e ampliação de saberes, um espaço 
de apelo à construção e reconstrução de conhecimento, incluindo, portanto, todo o 
conhecimento que cada formanda já trazia, Aprendi e consolidei aprendizagens feitas 
agora ou no passado (FI RF I).  
O terceiro aspecto diz respeito à metodologia da formação, ao tipo de tarefas, 
tendo sido considerada uma formação muito interessante pelo modo como foi apresentada, 
pela singularidade dos vários momentos (porto de visita, porto de chegada) (FI RF C). 
Estes momentos foram vistos como promotores da discussão e reflexão sobre conceitos 
relacionados com a prática da educação em línguas e com a prática docente, fomentando a 
introspecção, a reflexão, o auto-questionamento, O porto de visita foi tomado sobretudo 
depois das sessões de trabalho, possibilitando momentos de introspecção sobre as mesmas 
(FI RF Z). Houve lugar para a partilha de pontos de vista, opiniões e concepções, mas 
também para a partilha de sentimentos, momentos de efectiva partilha de sentimentos e 
conhecimentos relativos a cada colega, enquanto ser individual e à nossa prática 
pedagógica (FI RF Z). Também o portfolio de formação foi uma estratégia considerada 
importante, O apoio do portfolio foi um auxiliar que nos permitiu, enquanto formandas, 
rentabilizar o nosso trabalho, organizando e reflectindo sobre todo o processo de 
formação (FI RF C).  
O quarto ponto refere-se ao envolvimento e empenho na formação, que nem 
sempre foi o que cada formanda ambicionava devido a motivos, quer de ordem pessoal, 
quer profissional, Lamento não ter correspondido da mesma forma, nomeadamente em 
relação às tarefas propostas nos portos de visita (FI RF G); E por essa e outras razões, 
nem sempre fui capaz de me envolver completamente nestas viagens tal como pretendia 
inicialmente... E desconfio que o meu portfolio é disso espelho!! (FI RF I). 
Nesta entrada, sobretudo dedicada a uma avaliação do processo de formação, as 
formandas especificam os dois grandes aspectos já apontados na primeira entrada, PC1, os 
conteúdos e os processos de formação, precisando as razões que as levaram a valorizar a 
formação e, talvez decorrente dessa valorização, as razões que as impediram de um maior 
empenho. Assim, confirmamos a orientação do nosso olhar de acordo com a macro-
categoria conhecimento do objecto nas sessões FIS03 a FIS10 para compreendermos os 
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contornos da construção de conhecimento no espaço de formação (avaliado de forma 
positiva). De destacar que será importante ter também em conta também a macro-categoria 
conhecimento do contexto ao longo de todas as sessões de formação da FI, que nos parece 
latente e influenciadora do decorrer da formação. 
A análise efectuada nestas quatro entradas ajuda-nos a estabelecer, de forma mais 
fundamentada, categorias dentro de cada macro-categoria, que nos permitam analisar a 
interacção no âmbito da formação, de modo a responder às nossas questões de 
investigação.  
Apresentamos no quadro 15 uma síntese da análise exploratória do Momento II.  
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Quadro 15 - Síntese dos conteúdos de formação e enfoque da análise das sessões de formação FI 
 
Sintetizamos neste quadro os tópicos trabalhados ao longo das 10 sessões de 
formação da FI, a parir do qual seleccionámos as palavras-chave para a análise da 
coerência temática, assinalando as sessões em que solicitámos as reflexões escritas que 
analisámos. Apresentamos também o enfoque da análise das sessões de formação da FI que 
nos parece pertinente levar a cabo, justificado pela análise exploratória do Momento II que 
apresentámos.  
 
3.2.2. momento III 
A figura 12, que se segue, identifica os marcos no Momento III da investigação, 
indicando as reflexões ocorridas na FII do programa de formação, que irão direccionar a 
perspectiva da análise dos dados. Deste modo, a nossa análise tem quatro entradas, de 
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acordo com as quatro reflexões orientadoras produzidas pelas professoras na FII. As 
formandas elaboraram uma reflexão no final do processo (RF) que, pelo facto de se 
reportar às duas fases do programa de formação, não pode ser incluída neste momento e 
será analisada à parte, já que constitui um posicionamento final das formandas, 
relativamente a todo o trabalho desenvolvido.  
 
 
Figura 12 – Momento III – perspectiva da análise de dados 
 
Vejamos, em pormenor, a que nos referimos: 
- Entrada 1 – Cais 1 (C1) solicitado na sessão 2 (FII S02), com o título Preparação 
da partida, reporta-se ao trabalho que as formandas realizaram até aí com vista à 
preparação da intervenção didáctica; 
- Entrada 2 – Cais 2 (C2) solicitado na sessão 05 (FII S05), com o título Após a 
primeira etapa, apelava, tal como o título indica, a um balanço do trabalho realizado até 
essa data, nomeadamente, durante o primeiro período do ano lectivo 2005/2006;  
- Entrada 3 – Cais 3 (C3) solicitado na sessão 06 (FII S06), com o título Novo 
lugar, novo olhar, ocorreu na sequência de um desafio lançado à formadora. Dado que 
duas aulas e cada formandas iriam ser observadas e videogravadas, para depois serem 
visionadas e analisadas por todo o grupo, as formandas entenderam que seria interessante  
a videogravação de uma aula da formadora, posteriormente visionada e analisada. A 
formadora aceitou o desafio e deu uma aula numa das turmas das formandas, que é referida 
nesta reflexão. Ainda nesta entrada, decidimos analisar também as reflexões após aula 
observada (RAAO), que cada formanda elaborou, dado que o objecto de reflexão é o 
mesmo, embora estas sejam sobre a própria prática e aquela sobre a prática da formadora; 
 Cais 2 – Após a 1ª etapa     
Cais 3 – Novo lugar, novo olhar + RAAO 
          FIIS01     FIIS02     FIIS03   FIIS04    FIIS05    FIIS06    FIIS07    FIIS08  FIIS09          
Cais 4 – Título livre  
      Cais 1 – Preparação da partida 
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- Entrada 4 – Cais 4 (C4), de título livre, foi solicitado na última sessão da FII (FII 
S09). Neste Cais, optámos por não orientar a reflexão através de um título pré-
estabelecido, uma vez que, sendo o último e tendo como objectivo captar a avaliação do 
processo desenvolvido que abrangia todo o trabalho da FII da formação, quisemos dar 
liberdade às formandas para orientarem a sua reflexão do modo como entendessem. 
 
Entrada 1: Cais 1 – Preparação da partida, (FII S02) 
Neste Cais, foi pedido às formandas que descrevessem a forma como estavam a 
preparar a sua intervenção com os alunos. É pertinente salientar que as formandas 
trabalharam todas na mesma escola durante a FI do programa de formação. No entanto, o 
mesmo não se verificou durante a FII, porque, lamentavelmente, uma delas enfrentou 
problemas de desemprego, facto que nunca a fez questionar a sua participação no projecto. 
Participou nas primeiras sessões de formação e manteve sempre um contacto estreito com 
a formadora e restantes formandas para estar a par dos trabalhos desenvolvidos, tendo 
contribuído para o trabalho do grupo de acordo com a especificidade da sua situação 
profissional. Na verdade, a participação desta formanda permitiu ao grupo alargar os 
horizontes, no que diz respeito ao ensino de línguas. A referida formanda ensinou inglês a 
crianças de 8 e 9 anos, podendo, desta forma, as restantes professoras tomar conhecimento 
do trabalho realizado com alunos de uma faixa etária diferente da dos seus alunos.  
As formandas centram as suas reflexões em 3 aspectos cruciais. O primeiro aspecto 
relaciona-se com a explicitação das suas crenças, por um lado, em relação à tarefa da 
prática docente, valorizadora do plurilinguismo em si, e ao grau de dificuldade inerente a 
essa tarefa, (...)  despertar essa consciência para a diversidade que se assume não só nas 
tradições, na história, na mentalidade, na/no ... mas sobretudo na língua... (FII C1 I); sei 
que é mais fácil desenvolver a competência intercultural (...) o desenvolvimento desta 
competência plurilingue será mais difícil porque os alunos e professores não estão 
familiarizados com esta competência (FII C1 E).Por outro lado, referem a relação que 
estabelecem com os alunos, enquanto zona de certeza e ancoragem que lhes permite 
explorar possibilidades e caminhos desconhecidos, Cada vez mais acredito na força e no 
poder do sentimento/afectividade quando nos propomos empreender algum projecto – 
neste caso a aprendizagem de uma língua estrangeira (FII C1 G). 
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O segundo aspecto referido pelas formandas prende-se, naturalmente, com as 
finalidades e objectivos da prática docente de cada uma, traduzidas na declaração de 
intenções no que se refere ao trabalho que se propõem fazer, gostaria que os alunos 
conseguissem desenvolver as competências plurilingue e intercultural (FII C1 E); Gostaria 
que os meus alunos que vão trabalhar com o portfolio numa perspectiva plurilingue e 
multicultural se tornassem gradualmente mais conscientes do papel primordial que 
desempenham no seu próprio processo de aprendizagem (... ) (FII C1 Z); gostaria que os 
meus alunos se tornassem mais sensíveis e atentos para todo o tipo de diferença linguística 
que os pode simultaneamente aproximar ou afastar de outros indivíduos com outras raízes 
e mentalidades (FII C1 I).  
O terceiro aspecto, a operacionalização, já referido na entrada 1 do Momento II, 
decorre dos precedentes, é o que mais preocupa as formandas, ou seja, a explicitação do 
modo como poderão desenhar estratégias e actividades para o desenvolvimento da 
competência plurilingue e intercultural dos alunos e implementar o portfolio como 
ferramenta pedagógica. Todavia, já inventariam algumas estratégias que pensam levar a 
cabo, pensei fazer com as minhas turmas um portfolio de turma e não um individual. Aí 
arquivaremos os trabalhos realizados pela turma onde penso poder abordar a 
competência plurilingue e intercultural (FII C1 C); Vou observar esta consciencialização 
gradual através das reflexões periódicas que os alunos farão acerca do trabalho que 
fizeram e do que gostaram e não gostaram de fazer (FII C1 Z); Será difícil os alunos 
reconhecerem os processos e estratégias linguísticos e cognitivos utilizados no 
desenvolvimento desta competência. Reflectir, explicar, clarificar as estratégias utilizadas 
na aprendizagem não será tarefa fácil (FII C1 E).  
A esta preocupação com o modo de fazer alia-se uma previsão de dificuldades, 
contando as formandas com alguma dose de frustração à partida, fruto do conhecimento 
que possuem do contexto no qual trabalham. Neste âmbito, mostram a sua preocupação, 
Como vou implementar tudo isto? Ainda não sei…(FII C1 I), uma delas explica as razões 
que a levaram a escolher uma turma diferente da que tinha inicialmente previsto para 
trabalhar, Como não desejava obter tristeza e frustração a nível pessoal, optei pela minha 
outra turma – Operadores de Informática. Esta turma é constituída por seis alunos que 
têm grande interesse a nível da diversidade cultural. Fui professora deles no ano 
transacto, tendo sido um grande desafio descobrir como motivá-los (FII C1 E). É ainda 
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interessante determo-nos na referência explícita da mesma formanda ao trabalho que 
começara a desenvolver, nomeadamente a primeira abordagem com a turma com a qual 
tinha previsto trabalhar, para justificar a sua alteração de turma. Consideramos interessante 
analisar esta justificação, porque, pelas características descritas, esta turma poderia 
beneficiar muito se o corpo docente preparasse um projecto valorizador da diversidade, no 
qual a educação em línguas desempenhasse um papel central, quando falei do Portfolio e 
dos conceitos língua materna língua minoritária, monolingue, plurilingue... a reacção da 
turma foi péssima. Os alunos não demonstraram qualquer interesse. Em Conselho de 
Turma, verificou-se que os alunos a língua portuguesa necessitavam de muitas aulas 
baseadas em ortografia e pontuação a um nível básico, devido às graves lacunas 
existentes na aquisição da sua língua materna – português. A nível comportamental, os 
alunos não se respeitavam a si próprios nem aos outros, eram conflituosos, não 
respeitavam as ideias dos outros, ou regras instituídas, demonstrando grandes carências 
afectivas e falta de confiança em si mesmos. Perante este cenário, concluí, que de facto, 
seria extremamente complicado ter tempo para gerir todas estas situações (desinteresse, 
comportamento, atitudes e valores, ensinar a língua estrangeira um) e ainda motivar para 
a competência plurilingue (FII C1 E). A explicação adiantada está claramente relacionada, 
por um lado, com o conhecimento do contexto e, por outro, com a sua visão do currículo 
escolar que aponta para uma visão segmentada do mesmo, parecendo não incluir a 
competência plurilingue no ensino da LE.  
Os tópicos levantados nesta entrada remetem-nos para uma análise da interacção na 
formação centrada nas categorias conhecimento do objecto e conhecimento do contexto ao 
longo das sessões de formação da FII. Desta forma, poderemos perceber o modo como as 
formandas se referem às suas percepções do trabalho com a competência plurilingue e 
intercultural no desenvolvimento curricular, aos objectivos que presidem a esse trabalho 
(intenções) e ao modo como o fazem (operacionalização).  
 
Entrada 2: Cais 2 – Após a primeira etapa, escrito na sessão FII S05 
Neste cais, foi pedido às formandas que reflectissem sobre o trabalho desenvolvido 
durante o primeiro período lectivo no âmbito do desenvolvimento da competência 
plurilingue e intercultural, tendo algumas formandas já planificado uma aula específica 
para o efeito, que foi videogravada para, posteriormente, nas sessões de formação, ser 
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visionada, analisada e comentada. Este Cais foi, no entanto, redigido antes do 
visionamento e discussão conjunta das aulas preparadas e dadas.  
As formandas referem-se, nesta reflexão, à sua prática, ao modo como 
desenvolveram actividades para trabalhar a competência plurilingue e intercultural e ainda 
ao portfolio. As cinco formandas descrevem o seu trabalho de formas diferentes, 
abrangendo desde uma perspectiva de descrição mais geral do trabalho realizado, 
Planifiquei e dei uma aula de 45 na qual trabalhei a competência plurilingue. Os alunos 
foram confrontados com a diversidade linguística e foi-lhes pedido que registassem as 
suas impressões/conclusões resultantes da actividade (...)  visionamento do filme “A 
domadora de baleias”, o qual retrata bem a cultura do povo Maori, cuja língua apareceu 
previamente na actividade planificada (FII C2 G), a descrições mais específicas, 
nomeando mesmo as actividades desenvolvidas, sensibilização/reflexão sobre a 
morfologia de alguns vocábulos em estudo (dentro de cada área temática) e sua 
comparação com outras línguas próximas (ou não) da dos alunos; (...) pesquisa sobre as 
tradições natalícias de um qualquer país da Europa (...) encontrar/aprender na língua (...) 
do país de escolha, como se desejava “Feliz Natal” (etc.)…(FII C2 I); Actividade 1 – 
UK?: desmistificar estereótipos, várias formas de dizer “olá”;(...) Actividade 3 – Food 
(=/= traditional foods); Actividade 4 – Christmas; Actividade 5 – Typical costumes (FII 
C2 E). 
As formandas também fazem uma análise do trabalho e da reacção dos alunos, 
Penso que houve “melhorias” e avanços relativamente à aquisição da competência 
plurilingue. Da actividade 3 para a actividade 5 notou-se uma maior motivação, interesse, 
empenho e participação. Os alunos (alguns) já conseguem ter alguma sensibilidade 
plurilingue e já tentam desmistificar os processos de aprendizagem, tentando explicar, 
reflectir e clarificar o “como” (FII C2 E). As professoras referem-se ao seu trabalho, 
considerando-o simples, No final desta primeira etapa só promovi e desenvolvi actividades 
muito simples em sala de aula (FII C2 I); Na minha turma do 11º ano, bem como em 
algumas aulas de substituição que dei, tentei, de forma simples, alertar os alunos para a 
diversidade linguística e cultural (FII C2 G); Após esta 1ª etapa, apercebo-me que pouco 
fiz para desenvolver a competência plurilingue, devido a ter começado as aulas com o 
primeiro ciclo apenas em Janeiro (FII C2 C).  
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Quando caracterizam as actividades realizadas como ‘simples’ ou ‘muito pouco’, se 
analisarmos o descrito sobre o que se conseguiu fazer, parece-nos que deram os primeiros 
passos numa abordagem da competência plurilingue de uma forma integrada, Esta 
primeira etapa foi essencialmente para conhecer os alunos e envolvê-los no gosto pelo 
Inglês, o que de certo modo vem ao encontro da competência plurilingue. Mostrei-lhes que 
têm já muitos conhecimentos do Inglês, adquiridos através da televisão e dos 
computadores, entre outros, embora não se dessem conta disso até ao momento. Mostrei-
lhes também que tal como aprenderam essas palavras, poderão aprender muitas mais, não 
só em Inglês mas também noutras línguas se estiverem atentos àquilo que os rodeia (FII 
C2 C). Esta descrição contrasta com a abordagem descrita por outra formanda, Ainda faço, 
oportunamente, alguns apartes (à aula “normal”) para contextualizar cultural e 
historicamente uma ou outra informação ou referência que surge nos textos que 
trato/tratei em sala de aula (FII C2 I). Se aliarmos a modalização do discurso da primeira 
formanda, “o que de certo modo vem ao encontro da competência plurilingue” com a 
expressão de outra formanda “alguns apartes (à aula “normal”)” e ao adjectivo “simples” 
utilizado para qualificar as actividades realizadas, o discurso das formandas parece apontar 
para alguma insegurança tanto nas estratégias para o trabalho com esta competência, como 
em relação à sua integração no currículo e, ainda, indicar um sentimento de pouca auto-
eficácia enquanto profissionais. Pensam as formandas que desenvolver a competência 
plurilingue é algo complicado e carece de um manancial de estratégias e materiais 
sofisticados, encarando essa tarefa como um desafio que fora identificado em Projecções, 
(entrada 4 do Momento II) Trabalhar a competência plurilingue e multicultural foi um 
desafio para inovar práticas lectivas e sempre que inovamos creio que usamos a melhor 
estratégia possível, a diversificação (FII C2 Z). 
No que se refere ao uso do portfolio, as formandas referem-se a este instrumento 
em consonância com o entendimento deste conceito, já referida em Clarificações, (entrada 
3 do Momento II). Deste modo, regista-se um discurso sobre o uso do portfolio, 
salientando a sua potencialidade enquanto arquivador, em detrimento da sua potencialidade 
enquanto impulsionador do processo de aprendizagem, O registo escrito foi posteriormente 
feito e arquivado no portfolio (FII C2 G); O portfolio serviu como “arquivador” do 
trabalho de pesquisa, pois foi indicado como actividade extra e portanto contava para 
avaliação do “processo” – “trabalhos extra” (FII C2 I). Embora esta formanda se refira 
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ao processo de aprendizagem, não está clara a associação entre este processo e o modo 
como o portfolio poderá constituir uma mais-valia. Outra formanda, embora referindo-se 
ao portfolio na sua vertente de “arquivador”, também lhe alia outras potencialidades, 
Relativamente ao portfolio estamos a pesquisar alguns sites (gentilmente cedidos) para 
depois implementar o portfolio electrónico. Os alunos têm-se mostrado interessados no 
portfolio. Relativamente à parte dos trabalhos a incluir no portfolio, esta realidade não é 
desconhecida uma vez que todo o trabalho realizado por eles é arquivado em dossier 
próprio. Assim, no portfolio incluem cópias dos seus trabalhos. O portfolio é bastante 
positivo porque permite ver a sua evolução em termos de várias competências, 
nomeadamente a plurilingue (FII C2 E). É ainda de referir que uma formanda assume 
claramente não ter implementado o uso do portfolio, No que respeita ao uso do portfolio 
para trabalhar esta competência, não posso afirmar que o tenha implementado de forma 
sistemática (FII C2 Z).  
Nesta reflexão (Cais 2 – Após a primeira etapa) há portanto três aspectos 
sublinhados, as actividades efectuadas, a reacção dos alunos às actividades e a avaliação 
do trabalho realizado feita pelas professoras, tanto em relação aos alunos, como em relação 
a si próprias, no seu desempenho e DP e, ainda, ao modo como o portfolio foi utilizado.  
De salientar que, à avaliação que cada professora faz do seu desempenho, subjaz a 
representação do que significa a competência plurilingue e intercultural e o seu lugar no 
currículo, (re)construindo, deste modo, o seu conhecimento no que se refere à educação em 
línguas e aos instrumentos facilitadores do trabalho docente. Este cais remete-nos, assim, 
para as macro-categorias conhecimento do objecto, no que diz respeito à sua 
operacionalização específica, e conhecimento de si, dado julgarmos que, à medida que as 
professoras vão experimentando actividades, observando a sua prática e a das colegas, 
analisando-a e discutindo-a em conjunto, vão (re)construindo o seu CP. É esta 
(re)construção fruto da experimentação e da interacção que queremos olhar mais 
atentamente nas sessões de formação da FII. 
 
Entrada 3: Cais 3 – Novo lugar, novo olhar (elaborado na FII S06) e Reflexão 
Após Aula Observada (RAAO) 
Na reflexão Novo lugar, novo olhar, as formandas centram o seu comentário em 
dois aspectos essenciais. O primeiro diz respeito à perspectiva dos alunos, nomeadamente 
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a ligação do tema à realidade e às experiências passadas dos alunos, tema muito 
interessante que capta a atenção dos alunos. Todos gostam de falar sobre festas, ainda 
mais nesta altura do ano em que passámos há pouco pelo Carnaval. Além disso, a história 
do Capuchinho Vermelho tem a ver com o universo da infância de cada um e traz, com 
certeza, recordações aos alunos (FII C3 C). Referem, ainda, a reacção dos alunos às 
actividades, o empenho colocado na realização dessa actividade e as aprendizagens 
efectuadas, No início os alunos estavam um pouco tímidos mas soubeste cativá-los e levá-
los a participar nas diferentes actividades (FII C3 E); Gostei também de (voltar a!!) 
constatar que tenho alunos que gostam de assuntos novos, gostam de novas abordagens; 
conseguem “olhar” e aprender mesmo que estejam a trabalhar com línguas estrangeiras 
que nunca contactaram ou que não imaginaram serem capazes de explorar (FII C3 I); Foi 
fácil para os alunos identificar a história e as línguas em que a história era contada. Achei 
também interessante ver os alunos a tentarem ler as línguas diferentes (FII C3 C).  
O segundo aspecto está relacionado com a estrutura e a organização da aula, 
Gostei imenso da aula, do encadeamento das diferentes tarefas, dos tópicos seleccionados 
(FII C3 I); Gostei da aula. Introdução de uma cultura nova, do encadeamento de toda a 
aula até chegar à actividade plurilingue propriamente dita. Todo o desenrolar da aula 
esteve muito bem (FII C3 E); com as actividades propriamente ditas, Achei interessante 
apresentar o texto em suporte oral (...)Foi muito bom abordar aspectos linguísticos, como 
por exemplo o modo como se faz o diminutivo em algumas línguas (Käpchen, Capuchinho) 
(...) Foi muito bom abordar aspectos linguísticos, como por exemplo o modo como se faz o 
diminutivo em algumas línguas (Käpchen, Capuchinho) (FII C3 C). 
Nas reflexões após as aulas as observadas (RAAO), as formandas continuam a 
focar os dois aspectos referidos, a perspectiva dos alunos e a estrutura e organização da 
aula, analisando-os de forma mais minuciosa, referindo-se ao seu desempenho individual e 
avaliando-o. As actividades são avaliadas pelo grau de dificuldade e riqueza cultural que 
trazem aos alunos. É uma análise desenvolvida a partir da perspectiva dos alunos, das suas 
reacções em termos de adesão às actividades e das aprendizagens realizadas, mesmo não 
especificando que tipo de aprendizagens os alunos fizeram ou como trabalharam as 
diferentes dimensões da competência plurilingue. Esta análise é consistente com a ênfase 
colocada pelas formandas no relacionamento com os alunos, mais especificamente na 
empatia e no bom ambiente de sala de aula, que procuram fomentar. A análise efectuada 
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pelas formandas nas reflexões coloca em evidência cinco aspectos da estrutura e 
organização do decorrer de cada aula, ou seja, a operacionalização específica da prática 
docente (já referida na entrada 1 do Momento II, (Impressões) e na entrada 1 deste 
Momento III, (Preparação da partida) a saber, a situação de aprendizagem, a tipologia de 
actividades, a integração destas aulas no currículo, as aprendizagens realizadas no 
desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural e a avaliação. Vejamos em 
detalhe cada um deles:  
- a situação de aprendizagem – as formandas referem-se à forma como dizem ter 
apresentado a língua e as diferentes situações de comunicação que os alunos 
experimentaram, bem como às estratégias seleccionadas e às experiências de aprendizagem 
realizadas pelos alunos. Assim, e de acordo com seu discurso, a língua foi apresentada 
através de situações concretas, aspectos ou traços das culturas de diferentes países, Trajes 
típicos, Primeiro os alunos tentaram identificar vários trajes, o que não foi fácil. Depois 
identificaram o país (RAAO1E); Cumprimentos Natalícios (RAAO1G); Os alunos não 
tinham muita informação sobre a Etiópia e integrado num contexto multilingue e 
multicultural, a professora forneceu um texto em Espanhol: “Los Adornos de África” 
retirado do diário “El País” sobre tribos da Etiópia (RAAO1Z). As professoras dizem ter 
usado materiais autênticos, como por exemplo, textos, histórias, filmes, canções, imagens 
de trajes e de pratos tradicionais, quer referentes à cultura de países de expressão inglesa, 
quer referentes a outros países com outras línguas. Referem ainda que prestaram atenção 
ao modo como interligaram os diferentes materiais nos conteúdos do programa e 
exploraram aspectos culturais, históricos, geográficos ou outros, sempre com intenção de 
mostrar o mundo aos alunos, para que estes pudessem aprender a percebê-lo melhor, numa 
tentativa clara de alargar os seus horizontes, A actividade de identificar as línguas oficiais 
e outras línguas foi proveitosa, uma vez que os alunos confundem país e língua, e têm 
poucos conhecimentos acerca das línguas minoritárias (RAAO1E); Foi-lhes, (aos alunos) 
ainda, pedido, que fizessem principalmente para os colegas uma breve apresentação do 
seu trabalho, com referência às novas aprendizagens feitas com este trabalho, possíveis 
dificuldades com a nova língua e um registo de palavras espanholas ou das tribos 
estudadas que, de alguma forma, os tivessem seduzido (RAAO1Z); 
- a diversidade de actividades realizadas e as tarefas específicas solicitadas aos 
alunos. Diversidade, inovação e diferença são as palavras utilizadas pelas formandas para  
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caracterizar essa diversidade. As formandas referem que as actividades causaram alguma 
estranheza aos alunos, já que lhes foram solicitadas tarefas de descoberta, aprendizagem e 
compreensão de palavras e expressões em línguas diferentes. Para a realização destas 
tarefas as professoras referem que os alunos tiveram que analisar diferenças e semelhanças, 
senti que os alunos aderiram bem às diferentes tarefas, ao tema, ao processo de 
descoberta/aprendizagem de palavras/expressões em novas línguas, através das 
semelhanças, quer ortográficas e fonéticas, quer com as semelhanças/diferenças com uma 
língua de referência (para a maioria dos alunos o português-língua materna), quer 
através de outros mecanismos de identificação. Os alunos mostraram-se receptivos e ao 
mesmo tempo demonstraram estranheza (por falta de hábito!). De todas as maneiras, creio 
que estiveram receptivos q. b., pois foi com brevidade que realizaram o TPC, e alguns 
estão ainda atentos e preocupados em concretizar o “Trabalho Extra” proposto com a 
data limite de Março (RAAO I1). Nestas actividades, aliado ao grau de estranheza, há 
também o recurso a aprendizagens anteriores e aos conhecimentos que os alunos possuem 
e podem convocar, como foi referido aquando da apresentação da situação de 
comunicação, o que, na perspectiva das docentes, torna os desafios exequíveis e mantém o 
interesse dos alunos nas tarefas, A actividade de identificarem o significado de várias 
palavras foi fácil devido à palavra “ropa”. A identificação das línguas em que estavam 
escritas já não foi fácil. Os alunos chegaram à identificação de alguns trajes pelo que já 
conhecem, por exemplo: o masai era africano; o kilt, escocês, o flamengo,  espanhol, etc.. 
A identificação das línguas é muito difícil, uma vez que não têm contacto com línguas 
“africanas”, “nórdicas” etc.. (RAAO1E); 
- a integração destas aulas no currículo e em aprendizagens anteriores. Nota-se 
uma preocupação das professoras em integrar estas aulas nos conteúdos programáticos da 
própria disciplina, Foi proposto aos alunos que, dentro do grande tópico “Health and Well 
Being”, explorassem um subtema de seu agrado; um dos grupos seleccionou “Desporto: 
os Jogos Olímpicos” e outro “Fast Food”. Foi pedido aos alunos que durante a 
consecução do trabalho, tivessem em mente as componentes multilingue e multicultural 
(RAAO Z2). No entanto, também uma professora manifesta alguma dificuldade em 
integrar este tipo de aulas no regular desenvolvimento do currículo, pela necessidade de 
cumprir os programas de referência, Devo também realçar que gostei de preparar e 
leccionar esta aula, embora continue a achar que é geralmente difícil articular e/ou 
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promover actividades diversificadas que despertem a consciência plurilingue e 
pluricultural dos alunos com conteúdos programáticos e com níveis de ensino mais 
elementares, uma vez que os alunos não dominam bem a L., forçando muitas vezes ao uso 
(quase tentadoramente abusivo) da língua materna (RAAO I1); 
- as aprendizagens realizadas, nomeadamente no âmbito do desenvolvimento da 
competência plurilingue e intercultural. Para as formandas, um dos principais objectivos 
foi fazer os alunos compreender que sabemos e somos capazes de compreender muito mais 
do que pensamos, Chegaram facilmente à conclusão de que é possível entender outras 
línguas se tivermos imagens ou palavras noutras línguas que dominamos (RAAO 1C); Foi 
uma agradável surpresa, identificarem as palavras como sendo “English” (exercício I) e 
como chegaram a essa conclusão. (...) Penso que já desenvolveram a sua capacidade 
plurilingue e já têm maior destreza mental em articular todo o seu background 
(RAAO2E). A capacidade de despertar a sensibilidade para outras línguas, a capacidade de 
fazer aprendizagens para além da disciplina escolar “Inglês” é também salientada, O grupo 
que trabalhou “Fast Food” (...) teve em conta o impacto deste tipo de comida no mundo e 
na saúde dos indivíduos, fez também uma recolha de palavras inglesas relacionadas com o 
tema, em várias culturas destinada a mostrar o grande impacto da língua e cultura inglesa 
e americana no mundo. (...) Concluíram com a ideia de pertença a uma “aldeia global”, 
em que a maior parte das línguas usa palavras semelhantes para exprimir os mesmos 
conceitos (RAAO 2Z). Na verdade, trata-se de uma questão de educar “o olhar, o ouvido e 
o pensamento”, embora os aspectos e competências linguísticas no âmbito do ensino da 
língua inglesa não sejam descurados; Foi pedido aos alunos que, com a ajuda da 
professora e do dicionário de Espanhol, fizessem um resumo em inglês, versando as ideias 
principais do seu texto. Simultaneamente foi-lhes fornecido um “leaflet” com possível 
linguagem a usar no resumo (RAAO 1Z). 
- a avaliação das aprendizagens e da aula, ainda na perspectiva do aluno. A 
avaliação é efectuada maioritariamente através da observação da reacção do aluno às 
actividades, Gostaram da ideia de aprender palavras noutras línguas e não se sentiram 
intimidados perante textos à primeira vista incompreensíveis (...) No final, o balanço foi 
positivo e apesar de muito excitados e um pouco indisciplinados pelo facto de ser uma 
aula diferente em que estavam a ser filmados, participaram com entusiasmo nas tarefas e 
pediram mais aulas deste género (RAAO 1C); ou efectuada oralmente em grande grupo,  
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Os alunos inicialmente reagiram com reservas, mas no final do trabalho estavam muito 
entusiasmados com o trabalho e surpreendidos com suas próprias capacidades. Creio que 
trabalhar a competência plurilingue nos alunos é, de facto, uma mais-valia num contexto 
cada vez mais global em que vivemos. Foi estimulante o trabalho desenvolvido, sobretudo 
porque os alunos responderam bem ao trabalho proposto (RAAO1Z). É pertinente 
acrescentar que, nestas reflexões, o portfolio, instrumento pedagógico que poderia apoiar a 
avaliação das experiências de aprendizagem é referido apenas por uma formanda e usado 
como arquivo ou de uma forma não sistemática e voluntária (trabalhos extra), parecendo 
não fazer parte integrante do processo de ensino e de aprendizagem, esta e outras 
“experiências de aprendizagem” poderão ser arquivadas e/ou incluídas no portfolio 
(RAAO 1I). 
Para além dos cinco aspectos relativos à operacionalização específica da prática 
docente, que acabámos de expor, as formandas também analisam o seu desempenho 
pessoal. Assim, manifestam-se satisfeitas com o trabalho realizado, dado que, na sua 
opinião, os alunos gostaram das aulas e reagiram bem às actividades. Deste modo, o grau 
de sucesso do seu desempenho profissional foi sobretudo medido pelo grau de satisfação 
dos alunos, Foi estimulante o trabalho desenvolvido, sobretudo porque os alunos 
responderam bem ao trabalho proposto (RAAO1 Z), embora também analisem a estrutura 
da aula e o que deveriam ter feito de forma diferente, identificando o que correu mal, De 
acordo com o que havia sido planificado, a aula decorreu razoavelmente. Todavia, 
acabamos por verificar que os 45 minutos de aula foram insuficientes. A aula decorreu a 
um ritmo algo acelerado, impeditivo de um diálogo e registo mais relevante/significativo 
das impressões/conclusões (obtidas) por parte dos alunos (RAAO1 G); (...) não dei tempo 
suficiente aos alunos para a resolução das tarefas e para uma maior maturação dos 
exercícios (RAAO1I). É interessante referir que algumas formandas vão para além da 
avaliação do seu desempenho através das reacções dos alunos, identificando o que correu 
bem ou menos bem, tirando conclusões para a sua prática futura e incluindo estas 
aprendizagens no seu repertório profissional, Não devia ter dado as folhas todas porque o 
exercício G não teve o resultado desejado uma vez que tinham as soluções no exercício 
seguinte. É necessário reflectir mais nas actividades e com o seu desenrolar (RAAO1 E); 
No que respeita a uma possível alteração da minha prática docente, creio que me abri à 
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possibilidade de usar como recurso à aprendizagem do inglês, outras línguas que lhe estão 
de alguma forma próximas (ex: Espanhol) (RAAO1 Z). 
Os cincos aspectos do domínio da operacionalização específica da prática docente 
remetem para a grande categoria conhecimento do objecto o que nos ajuda a especificar 
categorias de análise, de modo a aprofundar como se (re)constrói o conhecimento nas 
sequências de interacção nas quais se visionam e discutem as aulas alvo destas reflexões. 
Importa perceber que competências são trabalhadas, como são trabalhadas e que papéis 
desempenham na educação em línguas, nomeadamente no que se refere ao plurilinguismo, 
quer nas práticas, quer nas crenças destas formandas. Também o facto de o portfolio ser 
apenas referido enquanto “arquivador” é uma questão a esclarecer e a aprofundar.  
É pertinente salientar que, de acordo com as palavras destas formandas, o tempo 
tanto para a preparação, como para a concretização das actividades parece ser um 
constrangimento a uma plena consecução da aula. Este é outro aspecto ao qual iremos 
prestar atenção na análise do que ocorreu nas sessões de formação. 
Da análise efectuada, estas reflexões situam-se no âmbito das macro-categoria 
conhecimento do objecto e conhecimento de si. Os aspectos levantados guiarão a nossa 
análise da interacção enquanto espaço da (re)construção de conhecimento nas sessões FII 
S05 a FII S09.  
 
Entrada 4: Cais 4 – Título livre (elaborado na FII S09) 
Uma vez que neste cais optámos por não orientar a reflexão com um título pré-
definido, é pertinente analisar também os títulos escolhidos. Se atentarmos nos títulos, De 
malas aviadas (C4 C); Ponto de partida (C4 E); É preciso resistir (C4 G); Um último 
suspiro? Espero que não! (C4 I); Comunicar é preciso (C4 Z), estes espelham, 
naturalmente, um entendimento individual do processo formativo, remetendo cada um para 
o trabalho e empenho de cada formanda, bem como para os processos de aprendizagem de 
cada uma. Deste modo, sobressaem dois aspectos principais no que se refere à formação: 
as aprendizagens efectuadas pelas formandas e o processo formativo, nas suas 
potencialidades e constrangimentos.  
No que se refere às aprendizagens efectuadas, estas dizem respeito às experiências 
inovadoras nas quais se incluem os conceitos de portfolio e de competência plurilingue e 
intercultural, Daqui resultou também alguma comunicação com as colegas que comigo 
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partilharam a experiência de trabalhar com o portfolio e desenvolver as competências 
plurilingue e intercultural, que me parece interessante pela abertura da sala de aula ao 
outro. And last but not least – nasceu alguma inovação que foi proposta e trabalhada com 
alguns dos meus alunos e estes trabalharam por conta própria, posteriormente, tendo eles 
mesmos desenvolvido aulas trabalhando as referidas competências (C4 Z). Entre as 
aprendizagens efectuadas, é mencionado o valor do comprometimento pessoal, Julgo que 
todos devemos dar, sem reservas, um voto de confiança e nos devemos mesmo esforçar 
para alargar os nosso horizontes pedagógicos e …INOVAR!! (C4 I); Depois de todas as 
sessões de trabalho sinto que é preciso investir, ganhar gosto pelo que fazemos – ensinar, 
partilhar saberes, despertar curiosidades, inovar (C4 G); We need to invest more!! (C4 E). 
As formandas referem-se, ainda, ao resultado da aprendizagem profissional articulando-o 
explicitamente com a sua aprendizagem pessoal e também com a aprendizagem pessoal 
dos alunos, I’m a better person now! So are my students! Success, Fulfillment, Broaden my 
horizons, Motivating, Innovation, More conscious of how I teach, What I need to change, 
Who I am as a teacher…(C4 E). Estas palavras remetem claramente para um conhecimento 
mais consciente de si enquanto profissionais e pessoas, o que se enquadra na macro-
categoria conhecimento de si. 
As professoras salientam os processos formativos que experienciaram de uma 
forma positiva. O trabalho em conjunto, o visionamento das aulas dadas, as conversas e a 
reflexões são estratégias formativas destacadas, Visionar as aulas das colegas e partilhar 
materiais e sensações fez-me sentir “menos só”…(C4 I); os encontros, o pensar e o 
escrever sobre este tema fez-me estar mais alerta para a necessidade de levar os alunos a 
desenvolver a competência plurilingue. Noto também uma maior apetência para o tema 
quando falo com outros colegas ou até mesmo com pessoas fora do contexto educativo (C4 
C). 
Porém, de acordo com as palavras das formandas, o processo formativo poderia ter 
sido mais profícuo não fossem os constrangimentos sentidos, quer ao nível da conjuntura 
política, quer no início da profissão No final desta viagem, sinto que poderia ter feito muito 
mais se tivesse tido um ano lectivo menos atribulado (C4 C)19. Ainda a nível do contexto 
                                                 
19 Uma das formandas experienciou a situação de desemprego. Uma vez que ainda não pertence ao quadro de 
uma escola estava dependente de contratações anuais. Esta situação de instabilidade tem repercursões tanto 
no contexto escolar como a nível individual, sendo este um dos factores apontados por vários autores para a 
desmotivação docente (Hargreaves; 1998, Santomé, 2006).  
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escolar, a organização é apontada como constrangimento, elevado número de alunos, 
reduzidíssimo número de aulas por turma (90 minutos semanais) na maior parte das 
turmas que leccionei (C3 Z), bem como a necessidade de cumprir um programa, terminada 
mais esta etapa, sinto-me altamente frustrada com a minha participação e o meu “real” 
envolvimento nesta formação (...) não fui capaz de repetir as experiências (as aulas 
diferentes, os materiais, e os assuntos à margem do manual / planificação - que já fiz no 
passado e que este ano nem sempre foi possível) e de contrariar o “comodismo” das aulas 
ditas “normais” para cumprir a planificação… e, ainda, a resistência à mudança e à 
inovação por parte da comunidade escolar, Tenho agora ainda mais certeza que é uma 
tarefa muito difícil e que levanta polémica (C4 I); Mas é preciso predispormo-nos a mudar 
o estabelecido, e por vezes isso obriga-nos a trabalhar sozinhos – and that’s hard (C4 G). 
Por fim, o tempo é outro constrangimento identificado no processo de formação,  Gostei 
daquilo que me foi possível desenvolver com os alunos mas tenho pena de não ter tido 
tempo para fazer mais (C4 C); E precisamos de tempo para pensar em coisas diferentes e 
fazer coisas diferentes. E precisamos acreditar, acima de tudo. E mais e mais….(C4 G); 
time vs lack of time – to do better, to do more with my pupils, to do more for myself (C4 E). 
Saliente-se que as formandas sentem a necessidade de mais tempo, não só para preparar as 
actividades para os seus alunos, mas também para si próprias, para pensar, para reflectir, 
para fazer, I still feel the urge, the need to do more! Give me more! (C4 E).  
Desta análise, poderemos concluir que as formandas se centram no seu processo de 
formação, salientando as aprendizagens realizadas, remetendo para a macro-categoria 
conhecimento de si. Também se referem ao contexto escolar, o que naturalmente se inclui 
na macro-categoria conhecimento do contexto. São então estas duas macro-categorias que 
irão orientar a nossa análise da última sessão, na qual se faz a avaliação da formação, como 
mostra o quadro síntese.  
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Quadro 16 -  Síntese dos conteúdos de formação e enfoque da análise das sessões de formação FII 
 
Esta análise exploratória do discurso individual das formandas permitiu-nos 
confirmar a pertinência da eleição das três macro-categorias que enunciámos com base na 
fundamentação teórica apresentada na Parte I deste estudo. Permitiu-nos também 
identificar aspectos para os quais será necessário olhar mais atentamente, porque 
potencialmente esclarecedores para responder às nossas questões de investigação, 
nomeadamente para podermos compreender os processos de (des/re)construção e co-
construção de CP no âmbito da educação em línguas. Nesta sequência, chegou o momento 
de, para cada macro-categoria, constituir categorias e indicadores de análise. 
 
3.3. categorias de análise 
Tendo como orientação as três macro-categorias de análise que constituímos a 
partir do nosso quadro teórico, a análise exploratória dos dados, para além de orientar de 
uma forma mais fundamentada o nosso olhar para os dados provenientes das sessões de 
formação, fez emergir as categorias e indicadores (Bardin, 2000) para empreendermos uma 
análise mais fina. 
A análise do discurso das formandas nos Momento I e nos Momentos II e III, 
colocando em evidência a voz de cada sujeito, no que se refere aos aspectos que cada uma 
considera importante, ajudou-nos a dirigir o olhar analítico para aspectos específicos, 
consubstanciados em sub-categorias dentro de cada macro-categoria. Assim, ao longo 
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destes três momentos, percebemos que colocando as formandas a ênfase no aspecto 
relacional, sobretudo com os alunos, elas construíram um percurso relativamente ao 
entendimento de si e ao entendimento do seu objecto de ensino. Os discursos das 
formandas colocam a tónica tanto nos conteúdos, como nos processos de formação para o 
seu DP, pelo que elegemos para categorias dentro da macro-categoria conhecimento de si, 
as categorias eu na relação consigo próprio, eu na relação com os outros e eu na relação 
com o conhecimento e com a profissão. Operacionalizámos a análise desta categoria como 
exposto no quadro 17. 
 
Conhecimento de si 
Categorias Sub-categorias e indicadores de análise 
 
Eu na relação 
consigo próprio 
 
 
 
Representação de si enquanto pessoa na profissão 
1. características pessoais positivas ou negativas  
2. sentimentos ligados ao passado, ao presente e ao futuro 
3. compromissos éticos e morais assumidos 
 
Representação de si enquanto profissional  
1. papéis assumidos (professora/educadora/formadora) 
2. percurso e experiências profissionais 
3. empenho profissional 
 
 
Eu na relação 
com os outros 
 
 
Com os alunos 
1. preocupações no relacionamento com alunos  
2. atitudes na interacção em sala de aula 
 
Com os colegas 
1. caracterísiticas da interacção com colegas 
2. sentimento de pertença a uma classe  
 
Com encarregados de educação / comunidade 
1. sinais de aproximação 
2. sinais de afastamento 
 
 
Eu na relação 
com o 
conhecimento e 
com a profissão 
 
 
 
 
 
 
 
Representações que subjazem à tarefa de ensinar 
1. relação emocional com a profissão  
2. conceitos estruturantes  
 
Representação do seu desempenho individual 
1. identificação de pontos fortes/fracos 
2. características do seu desempenho profissional 
3. avaliação, grau de auto-eficácia  
 
Representação do comprometimento com o conhecimento  
1. identificação de áreas de formação  
2. valor atribuído à formação  
3. processos de formação  
Quadro 17 – Conhecimento de si: categorias, sub-categorias e indicadores de análise 
 263  
Quanto à macro-categoria Conhecimento do Contexto, as formandas referem-se 
tanto ao seu contexto de sala de aula e comunidade envolvente, como ao contexto alargado 
do sistema de educação, pelo que as categorias de análise se subdividem em macro, meso e 
micro-contexto.  
Conhecimento do Contexto 
Categorias Sub-categorias e indicadores de análise 
 
Macro-contexto 
Conjuntura política  
- referências ao sistema educativo 
- referências à  carreira docente 
 
Meso-contexto  
 
Escola 
- espaços físicos 
- recursos  
- aspectos organizacionais (diversidade/quantidade de tarefas, horários, tempos 
lectivos) 
 
 
Micro-contexto  
 
Características de alunos  
- características dos alunos enquanto aprendentes de línguas 
- características sociais dos alunos 
- diversidade de percursos formativos (ensino regular, cursos profissionais, cursos 
de educação e formação, percursos curriculares alternativos) 
Quadro 18 – Conhecimento do contexto: categorias, sub-categorias e indicadores de análise 
 
No que se refere à macro-categoria Conhecimento do Objecto, salienta-se o 
trabalho com os conceitos (nomeadamente o conceito de competência plurilingue e 
intercultural), o que promove a reconfiguração das representações das formandas no que 
se refere à educação em línguas.  
Assim, Finalidades da educação em línguas, Competência comunicativa 
plurilingue e Desenvolvimento do processo de ensino são as categorias a que chegámos 
(ver quadro 18) e que passamos a especificar: 
- finalidades da educação em línguas, tendo tomado como sub-categorias de análise 
as dimensões formativa, político-social e pragmático-utilitária (cf. Cap. 2, Parte I);  
- competência comunicativa plurilingue, enquanto agregadora das competências 
comunicativas em língua (que seguindo a terminologia adoptada pelo QECRL (CE, 2001: 
156-184) se subdivide em competências linguísticas; competências sociolinguísticas e 
competências pragmáticas) e da competência plurilingue, como descrita por Andrade e 
Araújo e Sá (2003). Optámos por tomar como sub-categorias de análise, dentro desta 
categoria, as quatro dimensões da competência plurilingue, nomeadamente, as dimensões 
sócio-afectiva; a gestão dos repertórios linguístico-comunicativos; a gestão dos repertórios 
de aprendizagem e a gestão da interacção (cf. Cap. 2, Parte I), considerando que elas 
abarcam as competências comunicativas em língua descritas pelo QECRL (CE, 2001); 
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- desenvolvimento do processo de ensino, que diz respeito às actividades que as 
formandas sugerem, ao modo como as põem em prática e, ainda, aos instrumentos de 
gestão curricular de que se socorrem. 
Quadro 19 – Conhecimento do objecto: categorias, sub-categorias e indicadores de análise 
 
 
Conhecimento do Objecto 
Categorias Sub-categorias e indicadores de análise 
 
 
 
 
Finalidades  
da  
Educação  
em  
Línguas 
 
 
 
 
 
 
Dimensão formativa 
1. disponibilidade para a comunicação com o outro 
2. formação global pelo conhecimento do mundo e do outro  
3. sensibilidade à diversidade linguística e cultural e conhecimento explícito das 
línguas e culturas 
 
Dimensão político-social  
1. acesso à informação e ao conhecimento 
2. possibilidade de acção, capacidade crítica, participação e decisão, contribuição 
para um mundo melhor 
3. línguas consideradas importantes, como se relaciona com elas 
 
Dimensão pragmático-utilitária  
1. instrumento de comunicação e de acesso a bens e serviços  
2. benefícios sociais  
3. benefícios profissionais/académicos 
 
 
 
 
Competência 
Comunicativa 
Plurilingue 
 
 
Dimensão sócio-afectiva 
1. curiosidade pelas línguas 
2. disponibilidade para a aprendizagem 
 
Gestão dos repertórios linguístico-comunicativos 
1. competências descritas no âmbito do QECRL (linguística, sociolinguística), 
(CE, 2001: 169) 
 
Gestão dos repertórios de aprendizagem 
1. activação de conhecimentos prévios 
2. experiências de aprendizagem recuperadas e sua transformação ou ampliação 
3. processos cognitivos activados e/ou trabalhados 
 
Gestão da interacção 
1. competências descritas no âmbito do QECRL ( pragmática, discursiva, 
funcional, de concepção) (CE, 2001: 174) 
 
 
 
Desenvolvimento 
do processo de 
ensino   
 
Actividades 
1. tipologia de actividades (interpretação, treino, reflexão, pesquisa, produção, 
avaliação) 
 
Processos de aprendizagem mobilizados 
1. activação de conhecimentos prévios 
2. experiências de aprendizagem recuperadas e sua transformação ou ampliação 
3. processos cognitivos activados e/ou trabalhados 
 
Instrumentos de gestão curricular  
1. mais centrados no aluno/professor  
2. programas,  portfolio, materiais, manual, critérios de avaliação 
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Conclusão 
 
Importa agora fazer uma síntese, antes de passarmos a olhar os dados de forma 
mais detalhada, de acordo com as categorias para cada macro-categoria a que chegámos a 
partir desta análise exploratória.  
Partimos, no Momento I, de uma caracterização das formandas que se descrevem 
com uma visão idílica e não questionadora de si próprias que, na acepção que Lopes (2001) 
refere de self ideal. 
No Momento II, no discurso da primeira entrada, as formandas salientam sobretudo 
os processos formativos que promoveram o questionamento de si, tendo oportunidade 
de discutir conceitos centrais para a educação em línguas. Será interessante ver como esta 
discussão se processa e como as professoras poderão confrontar a visão idílica que têm de 
si com o seu auto-questionamento na interacção com as colegas.  
Perante a exploração de novos conceitos, os específicos do programa de formação 
(portfolio e competência plurilingue e intercultural), o discurso individual aponta para a 
interiorização destes conceitos, sendo as formandas capazes de os enunciar de uma forma 
clara e concisa. Importa ver como se constrói este percurso de apropriação dos conceitos 
e que caminhos foram percorridos, dado que, no final deste momento e apesar de as 
formandas se mostrarem mais confiantes em relação ao seu manuseamento, o seu discurso 
aponta para um entendimento do plurilinguismo como algo separado do processo de ensino 
e de aprendizagem da LE. Assim, aos desafios futuros que as formandas enumeram no seu 
discurso, entre eles a necessidade de alterar representações ou crenças de alunos e 
encarregados de educação, será necessário acrescentar um desafio ainda maior, ou seja, a 
reconfiguração das suas próprias representações da educação em línguas, processo 
que iniciaram e que valorizaram ao nível do discurso, pela ênfase colocada na reflexão 
final que fecha o Momento II, embora digam que nem sempre se empenharam como 
gostariam no processo de formação que abraçaram. 
O discurso da primeira entrada do Momento III refere-se à explicitação de 
representações no que diz respeito ao plurilinguismo, parecendo integrado no seu 
repertório didáctico e, portanto, articulado com as suas intenções ao nível da prática 
docente. Prevêem dificuldades ao nível da operacionalização do processo de ensino e 
de aprendizagem, dificuldades que vão sendo enunciadas ao longo das entradas deste 
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momento (a situação de aprendizagem, a tipologia de actividades, a sua integração no 
currículo). Nos comentários individuais acerca das aulas dadas, as formandas centram-se 
nos alunos e nas actividades desenvolvidas avaliando sobretudo o seu desempenho pelo 
grau de satisfação dos seus alunos. Será, pois, interessante perceber (nas sessões de 
discussão das aulas visionadas) como se inscrevem estas práticas no repertório 
didáctico e que movimentos de auto-questionamento podem potenciar. No final deste 
momento, cada formanda apresenta uma perspectiva individual do percurso construído em 
conjunto, salientando, porém, aspectos comuns. Relembrando a reflexão Impressões da 
primeira entrada do Momento II, as formandas voltam a referir os conteúdos da formação, 
apontando para um conhecimento mais consciente de si enquanto profissionais, pelo que os 
processos de formação são novamente salientados.  
Importa então olhar para o processo de formação, de modo a podermos perceber de 
que forma a interacção formativa poderá ter feito emergir objectos de discussão e como 
essa discussão se processou de modo a possibilitar o DP dos sujeitos envolvidos.  
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Capítulo 3 - Interacção (re)construtiva 
 
Introdução 
 
Continuando a enfatizar que o sujeito se (re)constrói na sua relação com os outros, 
neste capítulo pretendemos olhar para a interacção que se desenvolveu ao longo das 
sessões de formação, no sentido de compreender os contornos da construção do caminho 
de formação, tentando captar os momentos de interacção, através dos quais o 
conhecimento das formandas se vai co(re)construindo. Dito de outro modo, e relembrando 
duas das nossas questões de investigação (questões 1 e 2), é nossa intenção neste capítulo, 
identificar modos de (re)construção do CP das formandas em contexto escolar, rumo a 
abordagens mais plurilingues e diversificadas. É também nosso intento, através da análise 
da interacção reconstrutiva, identificar potencialidades da FC em contexto, podendo, 
através dessa via, ajudar os professores a (re)construir o seu CP, ou seja, a desenvolverem-
se profissionalmente.   
Na esteira de Araújo e Sá e Andrade, consideramos a interacção “uma acção 
recíproca, conjunta, conflituosa e/ou cooperativa, entre dois ou mais agentes” (2002: 21), 
neste caso, entre o grupo de formação, no qual também se integra a formadora, interacção 
essa que possibilitará a (des/re)construção de conhecimento de cada participante e, por 
isso, potencialmente reconstrutiva. 
Como dissemos na metodologia de análise, consideramos os Momentos II e III o 
percurso do sujeito em formação. Este é um percurso construído por seis sujeitos (a 
formadora e cinco formandas), que contou com a participação de todas, de acordo com as 
suas características, estatutos, vontades e predisposições. Portanto, e salientando o valor da 
interacção na construção colaborativa de conhecimento, enquanto impulsionador de 
operações de elaboração de sentido e enquanto espaço de possibilidade dessa reconstrução 
(Araújo e Sá e Andrade, 2002; Josso, 2002; Vasseur, 2005), neste capítulo, iremos centrar-
nos na dimensão colectiva e colaborativa da construção de conhecimento, como contributo 
para a reconstrução individual de conhecimento de cada formanda. No entanto, não 
queremos deixar de enfatizar que o poder da interacção se consubstancia nos objectos de 
discussão que a mesma faz emergir, possibilitando, dessa forma, a (des/re)construção do 
conhecimento de si, em colaboração, uma vez que “L’interaction est le lieu où se joue, aux 
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sens sérieux du terme, à la fois l’intercompréhension, l’action qui lui est liée et la 
construction de nouveaux savoirs ou savoir-faire” (Vasseur, 2005 : 15). 
Para traçar este percurso, dividimos as sessões de formação FI (Anexo 4) e FII 
(Anexo 5) em sequências interactivas (Anexo 7), seleccionando para uma análise mais 
detalhada as sequências cujo conteúdo se inscrevia dentro das categorias que definimos a 
partir da análise exploratória dos dados (ver capítulo anterior). Na nossa análise, de modo a 
que nos possamos aperceber da dinâmica de construção do conhecimento, para 
respondermos, em particular, a duas das nossas questões de investigação que atrás 
relembrámos, centrar-nos-emos no tipo de interacções proporcionadoras de DP, nos 
assuntos debatidos e na forma como foram sendo (re)introduzidos na discussão e 
tentaremos dar conta da ênfase dada a cada tema tratado e de como a argumentação vai 
sendo desenvolvida. Acrescentamos ainda que, no tratamento de cada macro-categoria, 
seguiremos a cronologia das sessões (tempo diacrónico) e, dentro destas, apenas 
salientamos as sequências discursivas que relevam das categorias que acabámos por 
identificar e definir como pertinentes para a construção do percurso de DP das formandas. 
Uma vez que o corpus de análise constituído pela transcrição das sessões de 
formação é longo, e querendo evitar uma análise demasiado descritiva, relembramos que a 
nossa perspectiva do olhar é dupla, optando por um olhar de dentro, fazendo parte das 
interacções, assumindo uma perspectiva interna, mas também constituída por um olhar de 
distanciamento, externo, pertencente à análise crítica da investigadora, como refere 
Vasseur, 
“Pour aborder ces situations et ces corpus longs, on associe observation et 
interprétation en adoptant à la fois le point de vue interne des participants à 
l’interaction, qui agissent en interagissant, et le point de vue externe du chercheur 
qui dispose de la distanciation nécessaire pour échapper à la réaction immédiate 
et dépasser la stricte description” (2005: 17). 
 
Elegemos como eixo de análise a macro-categoria conhecimento do objecto. Esta 
escolha está relacionada não só com a sua presença constante nas sessões das duas fases da 
formação (FI e FII), como verificado na análise exploratória (o que, aliás, é consentâneo 
com a temática da formação desenvolvida), mas também porque, e reafirmando a 
centralidade do sujeito enquanto impulsionador e desenhador do seu próprio 
desenvolvimento profissional (cf. capítulo 1, Parte I), é através da exploração e discussão 
do objecto de ensino com o qual as formandas trabalham no seu quotidiano docente que, 
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em diálogo com as características pessoais de cada uma, olhadas através do conhecimento 
de si, e com o contexto no qual exercem a sua profissão, o conhecimento do contexto, cada 
formanda, na sua individualidade, encontrará (ou não) oportunidade e espaço para se auto-
questionar e (re)construir.  
Nesta perspectiva, em relação à discussão do conhecimento do objecto, interessa-
nos traçar o percurso de exploração das representações das formandas, analisando os dados 
com referência a diferentes enfoques que, embora inter-relacionados entre si, para efeitos 
de análise, segmentámos nas três categorias atrás apresentadas, podendo, desta forma, 
aceder a detalhes que nos ajudem a compreender a complexidade da (des/re)construção do 
CP.  
Para dar conta de um determinado percurso que se assume ser de carácter 
construtivo pareceu-nos, como já referimos, que seguir as sessões de formação pela sua 
ordem cronológica seria a metodologia mais adequada, de modo a percebermos os avanços 
ou retrocessos que caracterizam o processo de DP (cf. Cap. 1, Parte I). No entanto, 
subdividimos o eixo da nossa análise do conhecimento do objecto em dois tempos: o tempo 
da observação e da análise (FIS01 a FIS07) e o tempo da apropriação e da acção (FIS08 a 
FIIS09). Estes dois tempos, não coincidentes com as FI e FII da formação, decorrem da 
natureza da metodologia e estratégia de formação, relacionando-se com a tipologia de 
actividades desenvolvidas e com a complexificação crescente da ênfase colocada nos 
processos de descrição, análise, consciencialização, reflexão e produção exigidos às 
formandas. 
No final, analisaremos os tempos de interacção num olhar abrangente e 
sistematizador, procurando apresentar os movimentos que a interacção proporcionou às 
formandas, fazendo do percurso formativo um percurso de evolução, no que se refere à 
(des/re)construção das suas representações no âmbito da educação em línguas. A finalizar 
o capítulo, responderemos às questões de investigação que nos orientam.  
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1. O tempo da observação e da análise 
 
 O tempo da observação e da análise refere-se aos momentos da formação cujas 
actividades se centraram na partilha de experiências e na análise de conceitos-chave que 
subjazem ao trabalho docente e abrange as sessões FIS01 a FIS07. Nestas sessões, de 
acordo com o programa de formação (cf. Quadro 2, pág. 171), foram desenvolvidas 
actividades de debate, questionamento e aferição de conceitos fundacionais à construção de 
um discurso profissional partilhado, construindo este aquilo a que chamámos lastro 
profissional de entendimentos comuns, para sustentação da experimentação em sala de 
aula de práticas mais consentâneas com uma abordagem mais plurilingue e respeitadora da 
diversidade.  
Neste tempo, iremos concentrar-nos nos três aspectos fundamentais que constituem 
as nossas categorias de análise: finalidades da educação em línguas, competência de 
comunicativa plurilingue e processo de ensino.  
 
1.1. finalidades da educação em línguas 
 
Analisamos aqui o percurso que as formandas trilharam, no que se refere às 
finalidades da educação em línguas. Estas finalidades traduzem-se, em termos 
operacionais, nas diferentes dimensões da educação em línguas, como apresentámos no 
Capítulo 2 da Parte I.  
As finalidades da educação em línguas começam a ser trabalhadas logo na primeira 
sessão de formação (FIS01 844-1015), como forma de auto-identificação, desocultação e 
partilha das representações das formandas. Através de pequenas narrativas iniciais sobre 
contactos próximos com a diversidade linguística e cultural, em estadas mais ou menos 
longas fora de Portugal, as formandas dão a conhecer, pela primeira vez, experiências que 
não faziam parte do conhecimento partilhado, embora todas se conheçam e trabalhem na 
mesma escola. Neste momento, proporciona-se, através desta actividade, uma troca de 
representações no que à educação em línguas diz respeito, contrariando uma perspectiva 
individual(ista) relativa apenas ao eu e às minhas experiências, onde parece não haver 
tradição de questionamento e troca de experiências inter-pares (Lima, 2006; Neto-Mendes, 
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1999), mesmo que tal possa parecer quando na sala de professores se fala sobre a prática, 
conversa que raras vezes evolui para além da troca de impressões sobre acontecimentos da 
sala de aula.  
 
1.1.1. finalidade formativa  
Como já afirmámos (cf. Cap. 2, Parte I), duma forma sucinta, a dimensão formativa 
da aprendizagem de línguas diz respeito ao enriquecimento e formação do sujeito, que se 
opera nas interacções linguístico-comunicativas. Embora possa parecer que, para 
professoras de LE esta afirmação seja um lugar-comum, é no âmbito da exploração deste 
tipo de enriquecimento que as formandas vão construindo o seu percurso de 
(des/re)construção de significado, reflectindo sobre o modo como, na sua prática, tornam 
explícita esta finalidade.  
Nas pequenas narrativas iniciais são levantadas as linhas de desenvolvimento do 
trabalho seguinte, no que se refere às representações das dimensões da educação em 
línguas, ou seja, abordam-se modos de preparação para a comunicação com o outro, 
salientando a importância dos conhecimentos linguísticos e culturais, a capacidade 
formativa das línguas para fazer reflectir o sujeito sobre si e sobre o outro e, ainda, a 
sensibilização para a diversidade linguística (cf. Cap. 2, Parte I). Assim, na interacção das 
formandas, destacam-se três aspectos, no âmbito da dimensão formativa do ensino de 
línguas, que apresentaremos em seguida: a abertura e aceitação do outro, a construção da 
identidade e o respeito pela diversidade.  
- Abertura e aceitação do outro 
Nas pequenas narrativas apresentadas pelas formandas, a dimensão formativa da 
educação em línguas é identificada pelo enriquecimento cultural (FIS01 862I) que lhes 
proporcionou e pela capacidade que desenvolveram de aceitação do outro, devido ao 
conhecimento que tiveram dele em contexto, 
FIS01 947Z mas alterou muitíssimo a visão superficial que nós temos de que da Tailândia que é o 
país do sexo / é uma visão muitíssimo eh redutora / eh duma miséria / que é um facto de um país 
pobre mas isso existe / como eh // enquanto eh / coisa promovida pelos ocidentais / promovida 
pelos orientais mas eh em que há uma clientela ocidental / eh existe necessidades graves / mas a par 
disso existe uma cultura muitíssimo conservadora em que tu nem sequer vês um casal de mão dada 
ou um casal a trocar um beijo na boca / como se vê no ocidente / em que o o // em sítios afastados 
dos turistas como eh as ilhas que foram agora afectadas e tal que eu não em princípio não consegui 
eh / tu vês eh nativos eh que olham para ti como se fosses um extra-terrestre / eh porque nunca 
viram um estrangeiro eh / que seja um. 
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Neste âmbito, as formandas referem a alteração de representações e preconceitos 
que admitiram ter em relação a determinados povos, considerando que estas experiências 
as tornaram mais tolerantes e receptivas ao outro, FIS01 894G eu tinha a ideia de que os 
franceses não eram asseados // que eram desleixados. 
- Construção da identidade 
No que se refere à construção da identidade e, embora partindo as formandas da 
concepção de que a língua e a cultura não se dissociam, consideram estranho que uma 
pessoa plurilingue mude de personalidade como muda de língua,  
FIS02 144G só uma questão / só achei super estranho «risos» o facto de ele mudar de 
personalidade // porque ainda que uma língua transporte eh / cultura / não é uma carga total de 
cultura // mesmo assim acho estranho / a não ser que ele / a não ser que ele eh / passe muito tempo 
não é ? / num sítio / e tenha que utilizar a língua / e acabe por adquirir esse estar de um finlandês ou 
de um sueco / agora se é ocasionalmente que ele fala a língua ele muda de personalidade e torna-se 
mais. 
 
Nesta discussão, as formandas acabam por constatar que será possível mudar de 
personalidade, dado que há conceitos, vivências, maneiras de ser e estar que só se 
exprimem numa determinada língua, avançando com exemplos da sua experiência docente, 
FIS02 516I <INT> é no fundo dar o tal *input* cultural e histórico que faça os alunos 
compreender porque é que aquilo não se pode traduzir / quais são as ideias que aquilo acarreta em 
si / não é ? 
Tendo consciencializado a língua como base da identidade, as formandas referem-
se à importância de discutir o preconceito relativo às diferenças intralinguísticas na nossa 
língua, evidenciando a potencialidade formativa das línguas, pela sua capacidade de nos 
fazer reflectir, não só sobre o outro e a sua identidade, mas também sobre nós e sobre a 
nossa identidade linguística, 
FIS06 860I era ver a diversidade linguística mesmo dentro da nossa variante / das variantes da 
nossa língua 
FIS06 862G <SIMULT> mas é isso mesmo que transparece / é isso que transparece dos programas 
/ é engraçado  
FIS06 863E língua materna ... 
FIS06 864G <INT> será que isso acontece noutras línguas estrangeiras / enquanto línguas mãe / 
línguas materna ? «risos» 
FIS06 872E <INT> nós não valorizamos as diferenças que existem 
FIS06 873I pelo contrário / falamos o nosso português e acabou 
FIS06 887I <INT> se calhar fazer primeiro a análise da nossa identidade linguística e das variantes 
que essa / que a nossa língua traz e ver até que ponto há esse / não plurilinguismo / mas essas 
variantes essa diversidade 
FIS06 889I <INT> que acabava que acaba por acarretar também aspectos culturais fortes porque 
estão enraizados na história / geograficamente num sítio diferente do nosso 
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FIS06 890F e isso é pode de facto constituir um dos entraves e resistência à abertura ao outro na 
língua estrangeira / não é ? 
FIS06 891I sim se calhar / porque na nossa língua materna nós não admitimos essa variedade / essa 
/ essa diferença / não é ? 
FIS06 893I quantas vezes os alunos são recriminados porque em português se diz facto e em 
brasileiro só é fato / não é ? 
 
- Respeito pela diversidade 
No exemplo acima, a questão da construção da identidade linguística encontra-se 
articulada com o respeito pela diversidade, terceiro aspecto salientado pelas formandas na 
dimensão formativa das línguas. Podemos identificar na sessão FIS04 a discussão desta 
temática que, de algum modo, preparou as formandas para a interacção que acabámos de 
referir. Na sessão FIS04 as formandas conversam sobre línguas minoritárias, a partir da 
actividade de pesquisa Porto de Visita 3/4 (Anexo 4), começando por destacar algumas 
línguas minoritárias e as acções levadas a cabo pelos governos e populações para a sua 
preservação, considerando-as positivas. Referem as acções empreendidas por vários países 
para preservar as suas línguas, surpreendendo-se com o que encontraram, 
FIS04 76E <INT> porque o que é muito interessante são as línguas / as línguas minoritárias / quais 
eram as línguas minoritárias mas perdi bastantes aspectos / muitas delas eu não as conhecia / e fui 
vendo um bocadinho de algumas pronto quando surgiram / achei interessante por exemplo o 
berbere / nunca me tinha passado pela cabeça e depois fui vendo e acabei por me perder / 
FIF04 103Z eh / e depois há muitas associações da língua espalhadas pelo mundo / e como seria de 
esperar em Itália e em frança mas / para mim foi uma surpresa encontrar eh a muitos centros onde 
se pode estudar catalão na alemanha e em inglaterra eh / só na alemanha há dezoito universidades 
onde se pode estudar catalão / e na na grã-Bretanha catorze e nos estados unidos também catorze eh  
/ além disso eh / também na hungria na jugoslávia na na na ex- urss também se pode encontrar 
entre em outros países eh / mas / de facto parece ser que a alemanha é um dos países bastante 
interessado em estudar a língua eh / e há muitos clássicos traduzidos quer para alemão quer para 
inglês e até p’ra chinês / até para chinês há uma há uma antologia de de vinte poetas catalães 
contemporâneos que foi traduzida em chinês em 1993 / e muito interessante é o dicionário / uma 
um um um / um projecto há uma tradução de autores vivos eh que se chama / que é da editorial 
britânica e que se chama dicionário para ociosos «risos». 
 
Assim, e decorrente desta pequena actividade de preparação, mais à frente no seu 
percurso, no âmbito da análise de programas (FIS06), as formandas constatam a 
valorização da diversidade linguística enquanto finalidade da educação em línguas, 
especialmente nos programas de LE, 
FIS06 767G diversidade cultural pela abertura e a consciencialização da diversidade cultural como 
fonte de enriquecimento não só pessoal mas também para o próprio processo de ensino e 
aprendizagem / exactamente. 
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No entanto, segundo as formandas, esta valorização da diversidade não está tão 
evidente no programa de língua portuguesa, o que as leva a consciencializar o modo como 
pensam a diversidade intralinguística,  
FIS06 843G quando pensamos na nossa língua materna não não pensamos nela no *within* ‘tás a 
ver ? 
FIS06 845G exactamente / pensamos nela como uma coisa se calhar à parte 
FIS06 846E única 
FIS06 847G estão a entender? e quando e quando / quando a trabalhamos na língua estrangeira ou 
quando pensamos na língua estrangeira / aí sim / já já / é não sei como é que como é que / deu para 
entender ? «risos» por exemplo também havia necessidade se calhar ou tinha todo o interesse de eh 
estudar eh novas culturas ver nova gente na nossa língua materna / não é ? e portanto essa abertura 
e essa diversidade cultural pode ser também trabalhada não é ? / na nossa língua materna e nós 
falarmos aí. 
 
Abre-se, na discussão, um espaço de sensibilidade mais consciente no que se refere 
à dimensão formativa da educação em línguas, salientando a importância da diversidade 
linguística no português, LM, particularidade que as formandas antes não questionavam.  
A corroborar esta atenção mais consciente à diversidade linguística, uma formanda 
questiona directamente a formadora sobre a introdução do Inglês no 1º CEB no início da 
sessão FIS07. Decorrente da leitura de um artigo e entrecruzando com o conteúdo da 
formação, esta formanda afirma ter chegado à conclusão de que a imposição da língua 
inglesa no 1º CEB é uma forma de castrar a diversidade linguística (FIS07 61G), parecendo 
que a formação fez a formanda reflectir, FIS07 59G eu achei giro porque não tinha passado isso 
pela cabeça. Na sequência desta intervenção, discute-se o tipo de aprendizagens efectuadas 
no 1º CEB, acordando as formandas que entendem essa aprendizagem enquanto 
sensibilização à língua inglesa,  
FIS07 91E em termos da noção da diversidade é muito importante 
FIS07 92I pois é 
FIS07 97I como disciplina não concordo / agora como sensibilização / como motivação / por 
exemplo como se calhar parte de actividades de ATL  
 
Parece-nos pertinente a abertura de espaço de discussão a aspectos que parecem 
evidentes, uma vez que ele permite que as formandas discutam e consciencializem a 
dimensão formativa das línguas. Esta dimensão é trabalhada na medida em que as 
formandas consciencializam e discutem como, através das línguas, podem conhecer melhor 
o outro. Sendo a língua também sinónimo de identidade, esta também se auto-constrói, 
pelo que esta discussão leva as formandas a constatar que o modo como a língua é 
ensinada poderá ajudar os alunos a reflectir sobre si próprios, na relação com a sua própria 
língua. Por este motivo, parece-nos ter sido um passo importante esta fase de discussão, 
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para que as formandas possam ser capazes de perspectivar a sua prática de ensino de um 
modo diferente, na direcção das finalidades da educação em línguas. Nesta sequência, 
parece-lhes fazer todo o sentido a promoção da diversidade e, neste âmbito, questionam a 
introdução da língua inglesa no 1º CEB.  
Nesta análise é ainda pertinente verificar que as formandas conjugam o 
conhecimento da língua com o conhecimento das pessoas, a preservação da língua com a 
preservação da identidade de um povo, revelando a capacidade de articular alguns aspectos 
da dimensão formativa das línguas. No entanto, há outros que nunca são referidos. 
 
1.1.2. finalidade político-social 
Como apresentámos (cf. Cap. 2, Parte I), duma forma sucinta, a dimensão político-
social das línguas diz respeito à percepção e consciencialização do poder que as línguas 
conferem, do ponto de vista da acção que o sujeito pode exercer sobre o outro, intervindo 
activa e criticamente na sociedade.  
As formandas referem-se à dimensão político-social das línguas, abordando-a 
inicialmente duma forma ingénua, sendo capazes de traçar algum vestígio do seu poder, 
mas apenas enquanto traço de distinção social positiva,  
FIS01 971C faz parte / ele não tem dois / duas línguas / ele tem uma língua / um vocabulário só / 
portanto é / as palavras saem naturalmente / e acho que eh /eu fiz a escola primária em frança eh e 
eu senti-me sortuda / porque todos os meus colegas as minhas amigas achavam o máximo / eu falar 
outra língua e então eu achava-me muito importante / e eu acho que foi a partir daí / que eu quis 
aprender línguas. 
 
O caminho que as formandas vão traçando na discussão desta dimensão cruza-se 
com a questão da preservação linguística e confundindo-a, num primeiro momento, um 
pouco com esta. Neste âmbito, as formandas comentam o que cada povo faz pela 
preservação da sua língua, considerando que é importante agir nesse sentido e que há 
povos que tradicionalmente não falam LE, como, por exemplo, os ingleses e os franceses, e 
outros ainda que não se esforçam por compreender, questionando quem estará correcto. Ao 
longo da interacção, as formandas cruzam o aspecto da preservação linguística com o 
poder político-social das línguas, embora sem serem capazes ainda de os distinguirem ou 
aprofundarem. No entanto, ao pensarem em exemplos concretos de preservação da língua, 
começam a aperceber-se de que estão a falar da hegemonia da língua inglesa, 
FIS01 968C por exemplo os franceses / enquanto que nós eh / a nossa palavra por exemplo 
computador é muito parecida com a inglesa eh os franceses têm palavras completamente diferentes 
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/ a nível de / tanto na informática como vários / vários eh // várias palavras que / eh eles 
transportam completamente. 
 
A importância da língua inglesa, enquanto língua franca de acesso ao 
conhecimento, é retomada na sessão FIS02, como referência ao percurso histórico das 
línguas que têm tido o estatuto de língua franca (latim, francês e inglês). A hegemonia da 
língua inglesa volta a ser referida na sessão FIS07, no âmbito da introdução do inglês no 1º 
CEB,  
FIS07 63G porque estamos a impor / o inglês já é um monopólio não é ? e mais uma vez se vem a a 
a a como é que se diz ? reforçar essa essa tendência do inglês de ser aquela língua   
FIS07 65G quando no fundo devíamos estar a a valorizar outras. 
 
As formandas também se apercebem da importância do domínio da língua enquanto 
factor de integração ou discriminação na sociedade, exemplificando,  
FIS01 997Z não tem que ser / não tem que ser louro porque eu não sou loura a minha amiga sueca 
que é loura e que estava lá comigo eh // era muito menos eh / alvo de ser olhada do que eu / eh ou 
porque ela dominava a língua tailandesa já e já seria menos estranha eh / não sei 
  
Este assunto é retomado na sessão seguinte, quando aprofundam a discussão, 
apercebendo-se as formandas do poder associado ao domínio de uma língua, 
nomeadamente pela sua capacidade de exclusão social, 
FIS02 167E (...) e considera que o facto de os pais utilizarem o inglês como uma língua de segredo 
/ que era uma injustiça e uma desvantagem / p’ra ele é uma exclusão (...)  
FIS02 185I mas também serve / também promove a exclusão / o sentimento de exclusão / e isso 
tudo 
FIS02 202E *unfair power enjoyed by this language */ * unfair power * 
FIS02 205I <INT> como a inclusão e a exclusão do grupo / não é? 
FIS02 208Z e / e esse poder é fortíssimo 
FIS02 209E é fortíssimo / eu como tinha / tinha pronúncia / especialmente nos rs notava-se muito / 
e imediatamente me perguntavam de onde é que eu vinha / dizia que vinha da África do Sul / e 
imediatamente perguntavam / és racista? 
FIS02 213E é verdade / é p’ra ver que também a diferença da língua / pode provocar / de facto / 
problemas 
FIS02 214I não / aí era a carga cultural e histórica que / devido à situação da África do Sul / não é? 
FIS02 219I se dissesses que vinhas do Reino Unido ou da Austrália / não havia problema / não é?  
FIS02 220E <SIMUL> não havia problema. 
 
A capacidade de inclusão/exclusão social não só pelo domínio da língua, mas 
também pelo conhecimento e juízos que associamos a essa língua, torna-se mais evidente 
nesta última interacção, consciencializando as formandas a dimensão político-social da 
educação em línguas, assumindo, por isso, que, enquanto educadoras, têm um papel 
 277  
importante no que se refere a dotar os alunos de uma capacidade crítica, pelo facto de, 
através da língua, poderem participar na vida social, decidir e agir,  
FIS02 489I eu acho que / a melhor ferramenta que podemos dar aos nossos alunos / ou melhor 
podemos ensinar aos nossos alunos é a olhar criticamente / criticamente o que nos rodeia / porque 
nós não vamos conseguir nunca ensiná-los / até podemos lá estar em volta a dar-lhes exemplos das 
regras gramaticais. 
 
O percurso das formandas na discussão da dimensão político-social da educação 
parte de um olhar quase ingénuo, confundindo-o com outros aspectos que se cruzam com 
esta dimensão, conseguindo chegar a uma identificação clara do poder que as línguas 
conferem. Neste âmbito, salientam dois aspectos essenciais, por um lado, a constatação da 
hegemonia da língua inglesa na sociedade globalizada; por outro, o poder que as línguas 
podem conferir de inclusão/exclusão social, sendo a sua tarefa, enquanto professoras, 
alertar os alunos para esta dimensão e ajudá-los, através da competência plurilingue, a 
participarem duma forma mais consciente, activa e interventiva no mundo que os rodeia.  
 
1.1.3. finalidade pragmático-utilitária 
Retomando o que apresentámos (cf. Cap. 2, Parte I), de uma forma sucinta, a 
dimensão pragmático-utilitária das línguas diz respeito à aprendizagem das línguas com 
vista aos seus usos sociais, quer enquanto instrumento de comunicação, quer como meio de 
aquisição de benefícios sociais, económicos ou académicos.  
No percurso efectuado pelas formandas nas sessões em análise, o aspecto que mais 
se destaca é, sem dúvida, o uso da língua como veículo de comunicação, referindo a 
necessidade social de comunicar,  
FIS01 963C (...) quando eu fui p’ra lá a minha mãe não falava francês (...) e estive três anos em 
casa praticamente com a minha mãe só falava / falávamos português / estávamos as duas em casa / 
a minha mãe só saía p’ra fazer as compras / portanto tínhamos muito pouco contacto com outras 
pessoas / aos três anos entrei para a pré primária e eh comecei logo a falar francês com as outras 
crianças / automaticamente / portanto é incrível com é que nós começamos a falar e a comunicar 
com outras crianças de nada / e eh. 
  
No entanto, as formandas também identificam a dimensão pragmático-utilitária pela 
possibilidade de acesso a uma determinada profissão, sublinhando os benefícios sociais 
que daí poderão advir. É a partir de uma leitura realizada, enquanto tarefa de formação, que 
as formandas identificam este aspecto, 
FIS02140 I (...) na geração dele que / aprendia-se / de acordo com as perspectivas de futuro / cada 
um aprendia um tipo de língua / porque aprendia-se sueco se fosse para profissões de de 
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comunicação / sei lá / alemão para / para aprender ciência / francês para aprender / se fosse para ser 
para a diplomacia ou profissional  
 
O valor pragmático-utilitário é associado à língua enquanto meio de comunicação, 
enquanto meio de interacção na vida quotidiana, na satisfação das necessidades básicas do 
ser humano e, ainda, enquanto instrumento facilitador da inserção no mercado de trabalho.   
 
Como síntese, podemos dizer que, da análise do percurso efectuada no que se refere 
às dimensões da educação em línguas, as formandas destacam claramente o valor da 
dimensão formativa associado às línguas, não estando tão conscientes, no início, da 
dimensão político-social e quase não se referindo à dimensão pragmático-utilitária da 
aprendizagem das línguas. A interacção efectuada deu oportunidade às formandas de 
discutir e aprofundar o seu conhecimento no que se refere às finalidades da educação em 
línguas, nas suas diferentes dimensões, particularmente no que se refere à dimensão 
formativa da valorização da diversidade linguística e ao poder associado às línguas na 
dimensão político-social, aspectos que, na sua forma de questionamento para tratamento 
com os alunos, constituem novidade para as formandas. Relembrando uma das nossas 
questões de investigação, pensamos poder dizer que as formandas indiciam começar a 
reconstruir o valor educativo que atribuem às línguas. 
Será interessante acompanhar o modo como as formandas articulam o seu 
conhecimento de falantes com o seu conhecimento de profissionais, esperando-se que, 
após a formação, valorizem a dimensão formativa, tal como ficou enfatizado nesta análise. 
Será pertinente ver nas sessões seguintes, como a relação entre as diferentes dimensões do 
saber plurilingue vai sendo equacionada e como evolui a interacção entre as formandas no 
sentido da (des/re)construção do seu conhecimento do objecto.  
 
1.2. competência comunicativa plurilingue   
 
Sendo o conceito de competência plurilingue e intercultural o que na análise 
exploratória mais se destacou enquanto novidade, já que, para além de ser um conceito 
central da formação, também se afigurou como problemático no trabalho com as 
formandas. A análise da interacção, no que se refere à categoria competência comunicativa 
plurilingue, irá ser orientada pelas diferentes dimensões da competência plurilingue e 
intercultural apresentadas no enquadramento teórico (cf. Cap. 2, Parte I). Respeitando a 
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sequência cronológica do modo como as questões foram sendo abordadas e o 
conhecimento construído, subdividimos a análise em dois trajectos, um de aproximação ao 
conceito e outro de compreensão do conceito.  
 
1.2.1. trajecto de aproximação ao conceito 
Antes de as formandas tratarem especificamente o conceito de competência 
plurilingue e intercultural, enquanto conteúdo da formação, identificámos no seu discurso 
referências às suas dimensões, no âmbito das actividades desenvolvidas nas sessões de 
formação.  
Na primeira sessão de formação, as formandas identificam práticas plurilingues, no 
âmbito das suas vivências directas referindo-se a elas pelo seu carácter de excepção,  
FIS01 898G  eu não me enganei não / não me enganei não / porque fiquei / era uma família bem 
pluri / pluri pluri plurilingue porque era um casa / ela é portuguesa ela é sueco / eh os miúdos falam 
português inglês e sueco / porque entretanto os pais / optam por falar inglês entre eles / a Mónica 
fala Português com os filhos / o Johan fala. 
 
A prática linguística em famílias plurilingues, onde a alternância códica é um 
recurso comum é algo que, para uma professora de línguas, parece invulgar. Este destaque 
atribuído à alternância códica na gestão da interacção, por parte das professoras, remete-
nos para uma visão espartilhada das línguas em que “saber” uma língua estaria ligado ao 
seu uso gramaticalmente correcto e sem recurso a estratégias plurilingues para comunicar. 
A alternância códica, uma estratégia recorrente na aprendizagem de línguas e na 
comunicação (cf. Capítulo 2, Parte I), de acordo com a reacção descrita, não parece 
enquadrar-se, nem nos processos de aprendizagem de línguas, nem na comunicação 
quotidiana, não se afigurando compatível com uma “boa” aprendizagem e domínio de 
línguas, 
FIS01 858G (...) e aquilo é eh / assustador / para quem está de fora / não é? / porque entretanto 
pensas / bem que misturadela é esta / será que algum dia eles vão falar bem 
FIS01 874G (...) e há depois estas confusões todas e um dia acaba por / esperemos nós / dominar o 
português e dominar o finlandês. 
 
No entanto, para outra formanda, com outras vivências, essa alternância códica é 
algo natural, 
FIS01 1016C eh e isso acontecia-me que eu falava acontecia-me muitas vezes / os meus pais 
falavam comigo em português e eu respondia em francês / eu tinha lá os meus padrinhos / três 
primos / os meus primos só falavam francês / os meus padrinhos falavam português e nós 
começávamos uma conversa em francês acabávamos em português / misturávamos as palavras / 
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inventávamos palavras / eh ainda hoje / portanto que nós já estamos cá há / bastantes anos / os 
meus pais não há tantos anos como eu / o meu pai está cá há uns dez anos mais ou menos e ainda 
hoje eh numa conversa banal ele mete uma palavra em português e outra em francês / nós eh já 
estamos eh habituadíssimos / mas para as outras pessoas é muito estranho / até p’ra o meu marido / 
de vez em quando ele fica assim a pensar meu deus / mas que é que é isto agora? porque surge 
assim uma palavra e p’ro meu pai é naturalíssimo e p’ra nós é naturalíssimo / p’ra nós já não tanto 
// mas p’ro meu pai. 
 
Na segunda sessão de formação, as formandas referem-se à gestão dos seus 
repertórios de aprendizagem, também no âmbito das suas vivências, remetendo para a 
importância dos contextos de aprendizagem e de como isso pode ajudar a construir o 
sentido, 
FIS02 376Z (...) escreveu no quadro uma língua que ninguém conhecia nórdica / sueco / finlandês e 
fez-nos chegar / sem ninguém perceber nada / àquilo que estava lá escrito / eh que era no fundo a 
apresentação do professor / eu sou fulano tal / tenho não sei quantos anos / sou natural / a nossa 
primeira sessão / precisamente para começar / nós íamos comer / não é ? / pronto / mostrar tudo lá 
feito / para mostrar como o contexto é importante para a aprendizagem duma língua. 
 
Este levantamento de situações da experiência pessoal é depois ligado à prática de 
sala de aula, ao modo de orientar os alunos, assumindo as formandas que a sua função é 
ajudar os alunos na gestão dos seus repertórios linguístico-comunicativos, 
FIS02 478I é alertar exactamente para essas múltiplas influências / e para para os diferentes 
contextos em que as línguas são usadas e expor o aluno a diferentes realidades e depois o aluno 
reflectir sobre essas diferenças 
FIS02 488Z eu ia dizer / numa linguagem filosófica que é a linguagem do texto / eh que o nosso 
papel é / de alguma forma / o de ser os mediadores da compreensão / que permite ao aluno eh / 
situar-se a si próprio no seu próprio país em função de outras realidades que nós poderemos dar a 
conhecer de alguma forma 
FIS02 491I nós até podemos mostrar-lhes por a mais b que aquela regra gramatical é que é não sei 
quê / mas depois o que eles vêm nos filmes / o que falam com emigrantes que vêem / é totalmente 
diferente / portanto nós temos é que mostrar-lhes caminhos para eles saberem interpretar e 
assimilar o que lhes interessar / porque nós também damos as aulas com aquilo / com a nossa 
perspectiva / não é ?  
 
Salientámos estas três sequências de interacção porque revelam indícios de que as 
formandas se mostram predispostas a reflectir e a reconstruir o seu CP, articulando as suas 
vivências com a (re)construção desse CP e, de acordo com o nosso enquadramento teórico, 
constatando nas suas vivências que o plurilinguismo é um valor universal partilhado 
(Calvet, 2001). Além disso, esta predisposição também corrobora o perfil que traçámos 
destas formandas, tendo-lhes identificado uma predisposição para o questionamento e 
reconstrução das suas práticas de ensino de línguas. Este conhecimento que evidenciam 
está latente, como que em “bruto”, à espera de ser trabalhado e, por isso, o considerámos 
importante.  
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Ainda enquanto preparação do caminho de reconstrução de CP, na sessão FIS03 
(254-404), no âmbito de uma actividade de selecção de princípios promotores de uma 
abordagem plurilingue, as formandas sentem necessidade de esclarecer o que entendem por 
multilinguismo por oposição a plurilinguismo, passando pelo bilinguismo, tendo-se 
chegado a um entendimento sobre estes conceitos, estruturantes para a discussão,  
FIS03 113I talvez não / plurilingue // eh é uma pessoa que fala / ou uma sociedade ou um grupo de 
pessoas que falam várias línguas / dominam várias línguas / não é ? / multilingue são comunidades 
dentro do mesmo mesmo território cada uma com a sua identidade linguística 
FIS03 115I <INT> tipo *patchwork* 
FIS03 117I e que não há uma / e que acarreta uma / dentro da sua comunidade e da sua língua toda 
a sua tradição e toda a sua identidade / cultural 
FIS03 118F uhm uhm / portanto o multilinguismo / poderá ser / poderá não ser + algo propriamente 
positivo / não é? 
FIS03 119I <SIMULT> positivo + / pois / entendemos mal  
(...) 
FIS03 141I lá está / já reflectimos no número seis / agora vamos falar no bilinguismo / não é ? 
FIS03 143I já / é só a questão entre a a dualidade / ou a relação entre a língua materna / 
supostamente que é a que tu / que a pessoa aprende logo à partida / não é ? 
FIS03 146F bilinguismo não é só / não é uma língua materna / são são duas 
FIS03 147I pois mas é / uma delas seria a língua materna e uma outra língua / também reduz um 
pouco a pluralidade 
FIS03 151Z então o bilinguismo engloba só falar uma língua estrangeira ? só ? 
FIS03 152F não o bilinguismo são duas línguas maternas 
FIS03 153E <SIMULT> duas línguas maternas 
FIS03 154Z ahh 
 
Cremos que os excertos seleccionados mostram um levantamento de vivências que 
as formandas partilham e comentam, preparando uma base na qual a compreensão do 
conceito se poderá inscrever, porque se poderá ligar a experiências já vividas ou a 
comentários e pensamentos organizados nesta altura. É a esta preparação, ou seja, à criação 
de uma disponibilidade mental e contextual, que chamamos aproximação ao conceito de 
competência plurilingue e intercultural.  
 
1.2.2. trajecto para compreensão do conceito 
Tendo apresentado o percurso de aproximação ao conceito, o trabalho seguinte 
traduziu-se numa análise da competência plurilingue e intercultural. Sendo o conceito novo 
para as formandas, organizámos a análise da interacção de acordo as dimensões da 
competência plurilingue, descritas por Andrade e Araújo e Sá (2003) (ver Cap. 2, Parte I), 
de modo a compreender como se constrói o percurso de compreensão do conceito nos seus 
diferentes matizes.  
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a) dimensão sócio-afectiva 
Enquadramos no âmbito da dimensão sócio-afectiva da competência plurilingue a 
discussão do conceito de norma, relacionado com o conceito de obrigatoriedade, relativos 
ao carácter compulsório da aprendizagem de línguas em meio escolar que, no entender das 
formandas, é contrário à curiosidade que motiva para a aprendizagem de línguas,  
FIS03 216I exactamente / ou eles próprios querem desenvolver // mas de facto põe-se esse 
problema como é que nós encontramos o equilíbrio entre o não ser obrigatório / porque o que é 
obrigatório é uma seca e nós sabemos que é assim e e o promover o desenvolvimento da 
competência plurilingue 
 
Esta ênfase na dimensão sócio-afectiva é sublinhada pelas formandas e articulada 
com o seu próprio discurso das sessões anteriores, nomeadamente no que diz respeito à 
preocupação com a relação com o aluno: 
FIS03 593Z eh / que que que realmente eh / como sendo muito importante / deixa-me cá rever os 
apontamentos / os apontamentos eh / a empatia eh / experiências positivas eh / o prazer eh / viver 
feliz / portanto tudo isto vai eh / ligar-se à à dimensão eh eh afectiva / sem a qual a competência 
pluri pluricoisa está completamente posta em questão. 
 
Neste excerto, evidencia-se um trabalho no sentido da compreensão do conceito, 
sendo que a formanda revê os apontamentos para ser capaz de formular a sua opinião, 
centrando-a na questão do prazer de aprender, das experiências positivas que influenciam 
sobremaneira a dimensão afectiva da competência plurilingue.    
No aprofundamento do trabalho em torno do desenvolvimento da competência 
plurilingue e intercultural, as formandas continuam a destacar a dimensão sócio-afectiva 
(FIS04, FIS06 e FIS07), sublinhando, de novo, a importância da curiosidade, mas 
articulando-a com a aprendizagem significativa (Gonçalves, 2002), ou seja, com uma 
aprendizagem duradoura na qual o sujeito está verdadeiramente empenhado,  
FIS04 137Z a parte humana acho que é fundamental / não é ? / não não / que cria o a curiosidade / 
enfim 
FIS04 138G <INT> a motivação 
FIS04 139Z a motivação exactamente 
FIS04 140G e torna tudo muito mais exigente / eu acho / a aprendizagem 
FIS04 142G mais significativa mas / mais exigente mas mais significativa 
FIS04 143E mais exigente porque investes mais 
FIS04 144G <SIMULT> mais / não tem nada a ver 
FIS04 145E porque estás mais interessada 
FIS04 146G exactamente. 
 
A dimensão sócio-afectiva é valorizada pelas formandas, no que se refere à ligação 
do aluno com a aprendizagem, ao seu investimento nela, ao seu interesse e à curiosidade 
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pelas línguas. No entanto, parece-nos que as formandas não se consideram como uma 
variável de extrema importância no desenvolvimento desta dimensão, parecendo residir 
todo esse trabalho na vontade do aluno.  
Consideramos que o trabalho de compreensão no âmbito desta dimensão carece de 
aprofundamento, no sentido de explicitar que cuidar da dimensão afectiva no ensino de 
línguas não se reduz à promoção de um ambiente de empatia na sala de aula e que o 
professor tem um papel fundamental nesse processo.  
 
b) gestão dos repertórios linguístico-comunicativos  
É no âmbito da gestão dos repertórios linguísticos que incluímos a discussão do 
conceito de falante nativo. Na sequência da actividade de partilha dos princípios que cada 
formanda seleccionou para uma abordagem plurilingue e a propósito da finalidade última 
do ensino das línguas, gera-se uma discussão, desocultadora e esclarecedora de conceitos 
que informam as práticas, referindo-se as formandas à finalidade da aprendizagem de 
línguas, falando, portanto, das competências a desenvolver no âmbito de uma educação 
plurilingue. Nesta discussão, recuperam-se alguns traços de representações já deixados 
perceber pelas formandas nas sessões anteriores, nomeadamente o destaque da 
possibilidade de contacto real com o país e com “nativos” da língua-alvo (FI S01-862I), o 
que nos parece remeter para o conceito de falante nativo, enquanto modelo para 
aprendizagem de uma LE (cf. Cap. 2, Parte I), dado que uma formanda identifica esse 
aspecto como uma mais-valia das suas experiências e também para a importância da 
interacção em sala de aula. 
Na discussão, as formandas começam por tender a concordar que se almeja uma 
competência próxima da LM e, ao longo da interacção, vão desconstruindo esta 
representação, parecendo encaminhar-se no sentido de um entendimento de que ensinar 
línguas é desenvolver no aluno uma competência plurilingue e intercultural que permita 
aos sujeitos socorrer-se de todos os seus conhecimentos linguísticos e culturais para a 
comunicação com o outro, salientando implicitamente, a gestão dos repertórios linguístico-
comunicativos, pela possibilidade de mobilizar várias línguas (Carvalho, 2004) e, dessa 
forma, alargar as possibilidades de compreensão da mensagem e do outro,  
FIS03 254I nós escolhemos a quinze «15. o ensino de línguas devia ter como objectivo último uma 
competência próxima da língua materna.» / com aspas 
FIS03 255F porquê com aspas 
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FIS03 257Z o ensino de línguas devia ter como objectivo último uma competência próxima da 
língua materna / depende de competência / de que competência se fala 
FIS03 258F ahh / neste caso fala-se / eh a nossa competência na língua materna 
FIS03 259Z <INT> devia-se falar inglês como falar português / é isso ? 
FIS03 260F nossa competência na língua materna / é uma competência / em princípio excelente / 
não é ?  
FIS03 261E oh oh  
FIS03 262F não / eh / percebemos / falamos / somos capazes de perceber  
FIS03 263I <INT> somos capazes de utilizar todas as competências  
FIS03 264F exactamente / portanto / esta é / ao fim ao cabo / o englobar de todas as competências / 
não é ? // eh eu queria era saber mais aspas em relação a quê 
FIS03 265Z eh / eh / em relação à competência o que é que se entende aqui / de que competência se 
fala 
FIS03 266F uhm uhm e porquê? porque é que? a gente pode? pode ter competência? podemos ter 
esse objectivo como objectivo último? 
FIS03 267Z <INT> não 
FIS03 268F para desenvolver a competência plurilingue e intercultural?  
FIS03 269Z também não / como objectivo último também não / foi das coisas que questionámos  
FIS03 270E <SIMULT> exactamente 
FIS03 272F e porquê / qual é que é o objectivo último do do ensino de línguas? o que é que a gente 
tem? 
FIS03 273Z <INT> das várias línguas para além da nossa / naturalmente 
FIS03 274E o entrecruzar das várias línguas / das várias competências 
FIS03 275I e não só 
FIS03 276E para aprender outra língua  
FIS03 277I a língua e a / a cultura que está por detrás da língua / a história e a. 
 
Embora presente duma forma latente nesta sequência interactiva, o conceito de 
falante nativo, enquanto modelo para o ensino das línguas, é depois abordado 
directamente. As formandas começam por referir que é uma discussão interessante, não o 
tornando explicitamente alvo de reflexão.  
A questão que aqui se levanta é a da norma, ou das normas, algo relacionado com 
questões que preocupam as professoras na sua prática, no que se refere ao modelo de 
língua que ensinam, FIS03 300 I isso levanta a velha questão que inglês / nós como professores 
de de inglês / não é? que inglês estamos a ensinar? se é o inglês do Reino Unido ou o dos Estados 
Unidos ou o da Austrália ou. As formandas distanciam-se da discussão do conceito de falante 
nativo, tendo, a partir daí, focalizado o seu interesse na “norma” linguística a ensinar, que 
revela um tipo de preocupações da ordem do como fazer e que fazer na sala de aula, ou 
seja, que “inglês” devem ensinar aos alunos. Pensamos que a ênfase neste tipo de 
preocupação está relacionada com a necessidade de mostrar aos alunos as diferentes 
variantes linguísticas, não tanto na medida em que o aluno deva fazer uma escolha da 
“norma” a seguir, mas no sentido de desenvolver no aluno a capacidade de gerir e saber 
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orientar-se nessa diversidade intralinguística. Portanto, embora não falando directamente 
do conceito de falante nativo enquanto modelo linguístico, parece que a preocupação das 
formandas se distancia dessa discussão, relacionando-se muito mais com preocupações de 
ordem prática, mostrando, no final da discussão, uma preocupação em apresentar a língua 
nas suas diferenças intralinguísticas e desenvolver no aluno capacidades de gestão do seu 
repertório linguístico para a aprendizagem de outras línguas.  
Nesta discussão, parece evidente, por parte das formandas, a dissociação da 
perspectiva conceptual da perspectiva prática da acção docente quotidiana, pelo modo 
como uma questão central é focalizada na sua dimensão operacionalizadora, na questão do 
que fazer no imediato da sala de aula, o que é que cada docente tem de “dar” nas suas 
aulas, embora uma formanda conclua, FIS03 310E <INT> falas o teu inglês; FIS3 312E que é 
aquele que sofreu aquelas influências todas; o que poderá apontar para uma consciencialização 
de que não há “um inglês” a seguir.  
Tendo em conta que a prática está determinada pelo entendimento dos conceitos 
que temos (ver Cap. 1, Parte I), consideramos que esta sequência de interacção 
desempenha um papel importante na construção de conhecimento promovendo a discussão 
de conceitos, o que é algo importante para se perceber o que está para além da mera 
operacionalização. Ou seja, compreender a discussão dos conceitos em profundidade 
poderá possibilitar uma (des/re)construção de conhecimento, que se traduzirá na prática 
docente.  
Continuando a debater e a construir conhecimento, as formandas chegam à 
conclusão de que a grande finalidade educativa do ensino de línguas terá necessariamente 
que ser o desenvolvimento de competências de comunicação, onde se inclui a gestão da 
diversidade capaz de dotar os alunos da capacidade de se movimentarem em diferentes 
contextos, 
FIS03 323E as várias competências para comunicar 
FI S03 324F exactamente e para saberem eh / gerir a diversidade / não é ? 
FI S03 325E exacto  
FI S03 327E <INT> se movimentar nos contextos 
FIS03 331C os níveis elementares de competência são preciosos e contribuem para o repertório 
comunicativo a construir ao longo da vida. 
 
Tentando um olhar questionador em relação à sua experiência docente, as 
formandas referem-se à prática comum de aprendizagem entre os alunos, que é contrária a 
um desenvolvimento equilibrado das competências de comunicação plurilingue, 
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valorizando a competência linguística, enquanto aprofundamento do conhecimento 
declarativo dos alunos, FIS02 395I é mais (adquirir) conhecimentos e debitar tudo no teste / ou 
em composições. Nesta análise da prática, a responsabilidade da ênfase na competência 
linguística é transferida para os alunos. No entanto, parece-nos que esta prática dos alunos 
é o reflexo da preocupação manifestada com o tipo de norma / regra gramatical a ensinar 
aos alunos, como referido na sessão FIS03, aquando da discussão em torno das variações 
linguísticas.  
Quando confrontadas directamente com a questão da valorização da competência 
linguística, as formandas declaram que é a prática que prevalece na escola e que contraria 
um ensino de línguas promotor da competência plurilingue,  
FIS03 447F há aqui uma que eu gostava que vocês comentassem / que é número vinte e um o 
ensino de línguas assenta essencialmente em objectivos linguísticos / os elementos culturais tendem 
a ser pobres 
FIS03 450E se nós escolhêssemos esta / ia contra tudo aquilo que nós dissemos até agora 
FIS03 453I <INT> é um ensino de língua assente em regras gramaticais / que é o que ainda / 
infelizmente / em muitas 
FIS03 455I em muitas não / na maior parte de / dos colegas de língua 
FIS03 459I pronto / os alunos sabem as regras gramaticais e e e desempenham / e e 
FIS03 461I escrevem muito bem / mas não sabem comunicar nem falar em língua estrangeira 
FIS03 470I não consigo dissociar o ensinar uma língua do ensino da cultura / porque ela está lá / 
não é?. 
 
A questão da responsabilidade de um ensino mais centrado na competência 
linguística cabe agora aos docentes da escola, não se chegando a um auto-questionamento 
de práticas, uma vez que a responsabilidade individual de cada formanda, o que cada uma 
faz nas suas aulas, não se aprofunda ainda. No entanto, esta discussão leva as formandas a 
estabelecer a ligação entre as abordagens didácticas “de caça ao erro”, que rejeitam, e a 
visão da língua que ela implica, ou seja, percebem que numa abordagem deste tipo não há 
lugar para a compreensão e valorização da diversidade intralinguística. Estabelecem, deste 
modo, a ligação e necessária articulação entre a fundamentação teórica apresentada nesta 
FI da formação, valorizadora do saber plurilingue, e a sua inclusão no repertório didáctico, 
ou seja, entre a fundamentação de uma abordagem didáctica (também presente nos 
pressupostos teóricos dos programas do Ministério da Educação) e a sua operacionalização 
no quotidiano da sala de aula, 
FIS06 895I e é a caça do erro / pronto lá está / é  
FIS06 896E e na língua portuguesa não há esta questão do erro  
FIS06 897I <SIMULT> então não é / em vez de positivamente  
FIS06 898E o erro é uma forma natural e na língua materna o erro não é nenhuma forma natural de 
aprender  
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FIS06 899G o quê ? o quê ?  
FIS06 900E o erro na língua materna não é visto como uma forma natural de aprender  
FIS06 901G ah pois não  
FIS06 902I mas deveria ser porque por exemplo / eu lembro-me / já não sei em que situação é que 
me contaram isto / uma criança que diz que sabe / o que é beber / ingerir líquidos e depois pensava 
que fazer chichi era desbeber 
FIS06 903Z e tem muita razão 
FIS06 904I tinha interiorizado a regra do contrário do oposto. 
 
Ainda a corroborar a valorização da competência linguística, surge no discurso a 
representação associada ao ensino lúdico, identificando-o com jogos e “brincadeiras” por 
oposição ao ensino “a sério”, sendo que o primeiro, associado ao 1º CEB, parece ser 
sinónimo de ausência de itens gramaticais, sendo, por isso, de acordo com as palavras das 
formandas, mais motivador e gerador de curiosidade na aprendizagem. Este debate é 
interessante, na medida em que parece trazer à luz alguma confusão entre uma perspectiva 
de ensino e de sensibilização com a ausência de ensino explícito de conteúdos gramaticais, 
uma perspectiva de ensino mais a “sério” (o ensino da língua a partir do 2º CEB) sem o 
aspecto lúdico, associado necessariamente ao ensino explícito de regras gramaticais, com 
ênfase para a competência linguística,  
FIS07 70E normalmente opta-se não haver tantos conteúdos a nível gramatical  
FIS07 71C <SIMULT> pois exactamente por isso é? 
FIS07 72E é tudo muito na base 
FIS07 73G <INT> o quê na primária? 
FIS07 74E da brincadeira  
FIS07 75C exactamente / por isso é que o inglês acho é visto mais como sensibilização / do que 
como aprendizagem de língua / porque não não não se pode fazer a essa aprendizagem de língua 
precisamente por esse motivo 
FIS07 76E e concretamente porquê? porque é extremamente motivante para os miúdos / depois 
quando eles passam ao outro nível que eles começam a ter outro tipo de estruturas etc.. passam a 
desmotivar 
FIS07 77F pois 
FIS07 78E é um bocado complicado 
FIS07 763G que aquilo de / aquela lei / ensinas a língua ensinas a cultura / eu às vezes esqueço-me 
e estou só a ensinar a língua e por exemplo há um livro / um texto sobre / que neste caso da matéria 
que estamos a dar / da matéria que estamos a dar que é precisamente a a diversidade cultural / não 
é? que aparece / não era muito frequente isso acontecer / é o americano e o americano e o britânico 
o britânico o britânico / não é ? 
 
Neste último exemplo, uma formanda admite que coloca a ênfase na competência 
linguística, embora também se perceba uma preocupação com a dimensão social do uso da 
língua, a competência sociolinguística. As formandas parecem ter uma consciência da sua 
presença e importância referindo-se claramente a exemplos do seu trabalho, salientando as 
diferenças intralinguísticas que surgem na sua prática docente,  
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FIS02 482I e os *gonnnas* e não sei quê / depois tens / se o aluno escreve assim / como foi o caso 
de ainda há uns tempos / corrigi um trabalho e tive que explicar que aquilo era aceitável / o 
aceitava como registo coloquial / mas que no registo escrito não se podia / e tens que explicar e 
alertar para / não é ? 
 
No trabalho no âmbito da dimensão da gestão dos repertórios linguístico-
comunicativos, as formandas parecem trilhar um caminho de (re)construção de 
conhecimento, no sentido de compreender a importância de desenvolver competências de 
comunicação, enfatizando a capacidade de gerir a diversidade, de modo a que os alunos 
sejam capazes de se movimentarem em diferentes contextos linguísticos. Porém, 
analisando as práticas da escola na qual trabalham, constatam que estas não vão 
habitualmente nesse sentido, mas não são ainda capazes de pôr em causa as suas próprias 
práticas. Este olhar ainda não é auto-questionador.  
 
c) gestão dos repertórios de aprendizagem   
As formandas iniciam a construção de conhecimento, no âmbito da dimensão da 
gestão dos repertórios de aprendizagem na sessão FIS02, descobrindo que os alunos devem 
ser orientados nessa gestão e que caberá aos professores essa tarefa, consciencializando-se 
do seu papel de orientadoras e facilitadoras da aprendizagem.  
No que se refere aos processos/estratégias de aprendizagem mobilizados pelos 
alunos, as formandas começam por referir a curiosidade, a observação e a intuição, quase 
como pré-requisitos que subjazem à aprendizagem da língua. O contacto e a exposição à 
língua, a atenção ao contexto são também estratégias mencionadas, para que se possam 
desenvolver processos de associação de conhecimentos e de reflexão sobre as estratégias e 
repertórios de aprendizagem.  
É ao processo de aprendizagem que as formandas dedicam maior atenção, 
salientando (FIS02 314-418) o papel da reflexão, por parte dos alunos, no processo de 
aprendizagem da língua. Partem da afirmação de que os alunos não são capazes de 
reflectir, mas, ao longo da interacção, a argumentação das formandas vai no sentido de 
desconstruir essa ideia, mostrando que se pode começar com pequenos aspectos, ajudando 
os alunos a pensar no que já sabem. Abre-se aqui um caminho para a (re)construção de 
conhecimento sobre a aprendizagem, 
FIS02 393I é que eles estão a reflectir sobre como é que eles adquiriram então essas diferentes 
línguas / eu acho que é muito difícil p’ra jovens / ou p’ra crianças reflectirem logo à partida  / ao 
serem / serem confrontadas com essa situação / temos que reflectir como é que estamos a aprender 
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inglês ou a aprender português ou francês / logo  a reflectir sobre isso / quando o tradicional / a 
mentalidade / a política educativa não é o reflectir sobre a aprendizagem 
FIS02 411E não / mas é aí que eu quero chegar / é que já é extremamente complicado eles 
reflectirem sobre a língua materna deles / 
FIS02 414C não / mas a Zita acabou por dizer / portanto  / partindo de uma reflexão muito simples 
de fazê-los pensar / onde é que eu já ouvi esta palavra? se / eh / às vezes chega-se ao significado da 
palavra eh / muitas vezes eles chegam por eles próprios / eh porque já ouviram num filme / ou 
porque já ouviram numa música eh / fazê-los pensar um pouco naquilo que eles já têm na memória 
deles / e fazerem esses pequenos registos. 
 
A par da análise do papel da reflexão, na sequência de uma actividade de 
preenchimento do portfolio dos alunos, no que se refere à identificação das estratégias de 
aprendizagem (FIS04 267-334), as formandas apercebem-se da necessidade de prestar 
atenção à construção de cenários de aprendizagem diversificados, atendendo aos modos de 
aprender dos alunos, numa preocupação por conhecer o aluno como sujeito, concebendo 
actividades para tal e colocando-o no centro da actividade docente. Neste sentido, retiram 
implicações para o modo como ensinam, 
FIS04 272G é tomar consciência daquilo que somos da da do próprio processo / do processo da 
aprendizagem 
FIS04 273E e que há diferentes processos / todos aprendem de modos diferentes / é tentar respeitar 
esse ritmo de aprendizagem / primeiro temos que os conhecer / (que por acaso não é) muito fácil 
saber como é que eles aprendem  
FIS04 275G então cria materiais e cria situações de aprendizagem que vão ao encontro ... / não é? 
digo eu «risos» 
 
No final da sessão FIS04, e após uma actividade individual de selecção de frases 
descritivas da prática, exemplificando várias abordagens do ensino de línguas, as 
formandas chegam à conclusão de que todas têm práticas mistas e que não há uma única 
abordagem pedagógico-didáctica, valorizando, deste modo, a variedade de estratégias de 
ensino. Constatando a própria diversidade de métodos e estratégias da sua prática, voltam a 
sublinhar a necessidade de conhecer o aluno, retirando daí informações importantes no que 
diz respeito ao modo como ensinam, apercebendo-se de que nem sempre estão conscientes 
das suas práticas e que importa questioná-las e analisá-las, 
FIS04 407E primeiro consciencializarmo-nos que de facto há diferentes métodos de trabalho 
começando por nós 
FIS04 409E portanto também / se nós temos (diferentes estilos) / também outros terão / e é 
respeitar um pouco esses métodos de trabalho / o que é que nos obriga a começar / primeiro temos 
que conhecer muito bem quais são os métodos que eles utilizam / eles próprios têm que os saber / 
porque muitas vezes não os conhecem / e a partir daí fazer material de acordo com 
 
O trabalho de aprofundamento no âmbito desta dimensão é motivado pelo debate, 
após a resolução de uma actividade deixada pela convidada da sessão FIS05, intitulada 
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“Línguas vizinhas”. Na discussão em torno da resolução dessa actividade plurilingue, 
seguida da análise da transcrição das interacções verbais dos alunos, para levantamento dos 
processos activados por estes na realização de uma tarefa específica (FIS06 247-330), as 
formandas chegam à conclusão que os processos de aprendizagem dos alunos são os 
mesmos que elas próprias activaram na resolução da actividade “Línguas Vizinhas”. 
Assim, referem-se aos processos cognitivos de activação e associação ao conhecimento 
prévio (FIS06 116, FIS06 222), a actividades de interpretação e análise das características 
formais de cada língua (os acentos, por exemplo, FIS06 135), e à  forma do texto, podendo 
inferir o tipo de texto e fazer deduções a partir da informação que se descodificou, numa 
forma de aproximação ao conteúdo. Tendo já identificado alguns dos processos que se 
lembram de ter usado em aprendizagens anteriores (FIS04 397-402), as formandas 
colocam-nos agora em evidência,  
FIS06 252Z o que estavam a fazer? p’ra já estavam a divertir-se imenso 
FIS06 253I estavam a fazer o mesmo que nós 
FIS06 255I estavam a associar com as coisas que eles conhecem / quer na grafia quer no ao lerem e 
ao questionarem-se os alunos estavam a tentar / olha aqui ah ah onde é que está? haar em alemão é 
cabelo 
FIS06 257Z estão a a activar conhecimentos da língua como outros conhecimentos /por exemplo o 
mmamamus que dá mamamai e depois associa logo a pizza / claro 
FIS06 259Z portanto … 
FIS06 260F e como é que vocês acham que é o espírito destes alunos? / neste / a gente consegue 
ver como é que eles se sentiam? 
FIS06 261E altamente motivados 
FIS06 262Z / é motivados 
FIS06 264G curiosos / não é? aquela / 
FIS06 265Z derrapo e atrapa. 
 
Assim, concluem que, nas actividades que apelam ao desenvolvimento da 
competência plurilingue e intercultural, são activadas diversas competências que activam 
tanto os conhecimentos linguísticos, como culturais e que os alunos desenvolvem a 
capacidade de observar e analisar a língua. É interessante que o discurso das formandas 
parece indiciar alguma surpresa, no que diz respeito à variedade de competências e 
processos cognitivos que o desenvolvimento da competência de comunicação plurilingue  
mobiliza,  
FIS06 317E tem a ver com a aprendizagem da língua em si 
FIS06 319G <INT> enriquece o conhecimento acaba por aprofundar esclarecer dúvidas não é?  ao 
tentarem ao tentar resolver uma questão estão a / neste caso / por exemplo iriam descobrir que o 
*e* seria ...não é? / portanto acabam por enriquecer e aprofundar um conhecimento que têm eh / da 
língua que lhes deu base para para esta. 
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É na sequência desta discussão que as formandas são capazes de tirar conclusões 
em relação à sua acção junto dos alunos, no sentido do desenvolvimento da competência 
plurilingue e intercultural, constatando o papel crucial da consciencialização e da reflexão 
para a gestão dos repertórios de aprendizagem e dos repertórios linguístico-comunicativos,  
 
FIS06 369E no fundo ao perceber quais são as competências e os métodos que os alunos mais 
utilizam para lá chegar / faz com que / será mais fácil de nós trabalharmos de modo a eles irem 
mais longe 
FIS06 373E sim porque à partida ninguém reflecte sobre este tipo de competências  
FIS06 377I no plurilinguismo / não é? 
FIS06 378I no fundo é um reforçar a ideia de que realmente tem toda a pertinência termos 
consciência desta diversidade linguística / que os alunos têm que ter consciência da diversidade 
linguística 
FIS06 388G eu sinto que é melhor começarmos já a reflectir que até aqui até aqui se calhar fazia 
intuitivamente como tu disseste mas sem consciência / não é? e eh / possivelmente vamos ter que 
começar a trabalhar com consciência e e se calhar a transmitir essa consciência para eles também / 
eles fazem-nos igualmente intuitivamente 
(...) 
FIS06 390G nós até costumamos louvar quando / é o conhecimento intuitivo da língua / eu pelo 
menos acho acho fantástico e dou-lhes sempre os parabéns / ai eu / soa-me bem assim é porque já 
ouviu / portanto tomar consciência das coisas é importante / pronto  / não sei que mais... 
(...) 
FIS06 392Z tou a pensar eh que se calhar eh / que é muito importante reflectir sobre o trabalho 
realizado eh / portanto os alunos são confrontados precisamente com os processos por que 
passaram até chegar a esta ou aquela coisa eh / e a auto e hetero-correcção portanto eu penso neste 
momento depois associam a uma outra coisa portanto estou-me a auto-corrigir e o colega sabe mais 
portanto essa partilha é importante e tudo isso contribui para uma melhor receptividade a à 
aprendizagem  
FIS06 385F hm hm  
FIS06 394Z pode contribuir / não é? se for feito num num clima descontraído 
FIS06 395G e isto acima de tudo se calhar faz despertar para o interesse de outras línguas / não é? 
FIS06 396F claro  
FIS06 397G eh dá vontade de conhecer melhor ou de experimentar não é? é interessante nesse 
aspecto é interessante. 
 
No desenvolvimento do trabalho com a dimensão dos repertórios de aprendizagem, 
as professoras chegam à conclusão de que no desenvolvimento do processo de ensino, 
colocar o aluno no centro da aprendizagem, fomentar a sua autonomia e fazê-lo reflectir 
sobre o seu processo de aprendizagem permite a consciencialização de alunos e de 
professores sobre as suas práticas. Aliada a esta reflexão sobre os processos de 
aprendizagem, as formandas assinalam o despertar da motivação dos alunos, da 
curiosidade, ficando elas próprias contagiadas, o que se repercute numa atitude pró-activa 
ao nível do discurso e da aprendizagem. Descobrem, ainda, que, mais do que fazer 
referência explícita aos processos utilizados na aprendizagem da língua (processos de 
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associação, de dedução para aproximação ao conteúdo, activação de conhecimentos 
anteriores, etc..), a reflexão sobre a língua e sobre aprendizagens formais já interiorizadas 
contribui para a capacidade de observar a língua e de reflectir, desenvolvendo o domínio 
linguístico. Consequentemente, as actividades de reflexão também podem contribuir para 
uma maior receptividade à aprendizagem, pela transparência do processo, dando um papel 
activo aos alunos na construção do seu próprio saber e no desenvolvimento da sua 
autonomia, FIS07 218Z <INT> de auto-reflexão sobre o seu próprio processo de aprendizagem 
que é muito importante. Além disso, as formandas parecem descobrir que este tipo de 
processos acaba por alimentar a curiosidade e a motivação necessárias à aprendizagem da 
língua, que tanto sublinham. Portanto, parece que, dependendo do tipo de estratégias e 
processos activados, poderemos alimentar a motivação intrínseca dos alunos e a sua 
autonomia, rumo a aprendizagens mais significativas e plurilingues (ver Raya, Lamb e 
Vieira, 2007; Vieira, 1998).  
 
 
d) gestão da interacção  
O trabalho no âmbito da capacidade de gestão da interacção da competência 
plurilingue inicia-se na segunda sessão da FI quando se aborda a alternância códica, 
parecendo, no início, que o recurso a esta estratégia de interacção poderia colocar em 
questão o “domínio correcto” de uma língua. Após uma breve reflexão e comparação com 
experiências pessoais, as formandas dão-se conta que a alternância códica faz parte 
integrante do processo de aprendizagem de uma outra língua, 
FIS02 175E acaba por ser muito através da intuição (...) das primeiras coisas de que me apercebi é 
que toda a gente fala português diferente / porque obviamente o português que nós falamos acaba 
por ser uma mistura de português e inglês / nós vamos a um lado e não dizemos olha dá-me aí um 
refrigerante / nós dizemos dá-me um *cool drink* / quero um *ice cream* portanto acaba-se por 
misturar e tem-se um português próprio / e na comunidade estrangeira na África do Sul portanto os 
portugueses têm um português próprio / portanto isso foi logo um choque p’ra mim / não é? / pedia 
um *cool drink * e claro que não havia. 
 
No entanto, estabelecem uma diferença entre o discurso oral e o discurso escrito, 
sendo que, no discurso oral, referem tolerar o recurso à alternância códica, 
FIS02 361I eu sou tolerante quando o o o discurso é oral / sou mais tolerante e acho que o que 
importa nessa situação aí é eles tentarem comunicar 
FIS02 369I então quando é pertinente reformulo aquilo que eles disseram / ou atabalhoadamente 
meio em português meio em inglês / mas geralmente aceito facilmente / porque o que interessa é 
comunicar e transmitir ideias / não é? 
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FIS02 373I mete-me um bocadinho de impressão quando os alunos metem palavras em português 
ou deixam um espaço / ou põem entre parêntesis. 
 
A reflexão em torno deste processo vai sendo alvo de aprofundamento ao longo das 
sessões de formação, sendo as formandas capazes de o ir exemplificando nas suas práticas,  
FIS03 784Z olha e o que é que vocês entendem por code switching ? 
FIS03 790Z <INT> é o que eu ‘tava a fazer com o espanhol 
FIS03 794I com outras línguas / não é? / quantas vezes / a mim acontece-me muitas vezes saber 
uma palavra e / digo-te / já sei pouco de francês / mas sei uma palavra em Francês e não conseguir 
localizar a palavra em inglês 
FIS03 806E <INT> nós falámos disso outro dia 
FIS03 808E a Iris disse que não era nada tolerante na escrita 
FIS03 810I que era menos tolerante na escrita / sim / mas na oralidade sim. 
 
O trabalho mais aprofundado no âmbito da gestão da interacção surge na sessão 
FIS06, na sequência da análise dos programas de língua, surpreendendo-se as formandas 
pela forma como a interacção é enunciada e destacando a dificuldade de a trabalhar com os 
alunos,  
FIS06 736Z uma das finalidades eh / uma das finalidades que eu apontei eh / importante não há 
dúvida mas eh eh choca-me compreender e produzir é suposto que os alunos saibam compreender e 
produzir discursos orais formais e públicos eh / está correctíssimo mas isto refere-se ao ensino 
básico não é eh / é óbvio que eles têm que saber minimamente o que é que ouvem na televisão e 
etc.. mas pretende-se também que eles saibam interagir formalmente com discursos formais e 
institucionais / quer dizer no final do ensino básico? se calhar isto é um bocado utópico / não é? 
FIS06 738Z está escrito / e devia de ser assim mas não é / deve sair do ensino básico a ser um leitor 
fluente e crítico / deveria não é? deveria / não é? eles mal sabem ler quanto mais ser fluentes e 
críticos 
FIS06 739I mas isso então depende de como é que está a ser / como é que a ser gerida essa / tem a 
ver um pouco com o papel do professor sobre esse olhar crítico 
FIS06 740Z do professor da sociedade é óbvio tudo isso 
FIS06 741I <SIMULT> da comunidade envolvente / dos pais / de todos 
FIS06 742Z usar a escrita com correcção / nós vemos também na língua estrangeira como é que 
eles usam a língua materna não é? / é óbvio que eles deveriam saber usar eh / dominar técnicas de 
composição de vários tipos de texto também seria uma das finalidades eh e se calhar saber uma ou 
dum tipo de texto já não era mau «risos» não é? 
FIS06 746Z espera aí que ainda não acabou / o que eu mais gosto / que acho que poderia ser 
aplicado para as línguas estrangeiras é exprimir-se exprimir-me por oral e por escrito de forma 
confiante autónoma e criativa. 
 
Esta sequência de interacção remete-nos para a distância entre as finalidades 
programáticas enunciadas e os resultados da acção docente, que as formandas destacam 
numa primeira reacção, por referência aos resultados que alcançam na sua prática. Seria 
necessário analisar, de uma forma mais profunda (e não tão reactiva), o que se pretende no 
âmbito da gestão da interacção, para compreender ou formular hipóteses de compreensão 
dos resultados que alcançam. A partir desse estádio, poder-se-ia trabalhar no sentido de 
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compreender como é que trabalhar a gestão da interacção no âmbito de uma abordagem 
plurilingue poderá ajudar os docentes a obter melhores resultados. Embora uma formanda 
saliente o papel crucial do professor no modo como gere a sua acção e desenvolve o olhar 
crítico, não se avança nessa discussão, evidenciando ainda as formandas ainda alguma 
incapacidade de analisarem os conceitos estruturantes e questionarem a sua prática. 
Pensamos que a ausência de referências ao modo como as formandas trabalham a 
gestão da interacção, bem como a reacção ao que está inscrito nos programas poderá 
indicar que se trabalha a interacção de um modo tácito e não explícito, uma vez que, como 
vimos, concentram a sua atenção na competência linguística. Pela análise efectuada a 
dimensão da gestão da interacção carece de um trabalho de aprofundamento, o que nos 
aponta para um trabalho ao nível da (des/re)construção de representações do que cada 
formanda entende por “ensinar uma língua”, o que implica questionar as práticas.  
 
Parece-nos pertinente, neste momento, fazer uma síntese relativa à análise do 
percurso de discussão e construção de conhecimento para a compreensão do conceito 
fulcral de competência plurilingue e intercultural. No trajecto de aproximação ao conceito, 
as formandas começam por evidenciar as suas quatro dimensões, embora ainda de uma 
forma indirecta. Esta aproximação é efectuada através de um processo de identificação de 
situações plurilingues, próximas das vivências pessoais das formandas, passando depois 
para a exploração do conceito nas suas diferentes dimensões e, numa fase posterior, para o 
processo de interpretação crítica da educação plurilingue para o trabalhar com os alunos 
em sala de aula.  
Trabalhar o conceito implicou a (re)descoberta de princípios didácticos e, 
consequentemente, a discussão e redefinição de conceitos estruturantes, nomeadamente, 
multilinguismo, plurilinguismo, bilinguismo e falante nativo, o que levou as formandas a 
começar por equacionar a importância da relação teoria/prática, como duas faces da mesma 
moeda.  
As formandas consciencializam que é difícil compreenderem e interiorizarem os 
conceitos trabalhados, FIS03 725E <SIMULT> isto é complicado digerir estes conceitos todos. 
Este é um trabalho difícil que, na nossa opinião, implica a (re)conceptualização da prática, 
ou seja, a consciencialização da importância da operacionalização do conceito, avançando 
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as formandas um pouco no movimento (já com alguns vestígios anteriores) de 
harmonização da teoria/prática, 
FIS03 758E no fundo chamar nome àquilo que nós nunca damos nomes 
FIS03 760E aquela estratégias / as competências que nós temos que nós nunca damos nomes / e 
portanto / se calhar aí ser difícil reflectir sobre elas / para levar depois os alunos a utilizá-las 
também. 
 
No que se refere ao trabalho de aprofundamento das diferentes dimensões da 
competência plurilingue e intercultural, o percurso efectuado revela que a gestão dos 
repertórios linguístico-comunicativo e de aprendizagem foram as dimensões mais 
aprofundadas, talvez porque mais próximas da actividade docente habitual e mais 
facilmente mobilizáveis para desenvolver a competência linguística, algo que as formandas 
constataram com alguma surpresa (FIS06 317, 319). Nesta sequência, a ênfase dada ao 
recurso a estratégias de consciencialização e de reflexão, de modo intencional na gestão 
dos repertórios de aprendizagem, parece ter constituído uma grande descoberta das 
formandas, dado que, para elas, era algo que estava implícito no trabalho docente e que 
agora, através do trabalho com e para o desenvolvimento da competência plurilingue e 
intercultural, se torna explícito. Esta explicitação revela que as formandas 
consciencializaram algo importante que as poderá ajudar a reconstruir o seu conhecimento, 
tendo consciencializado a importância de trabalhar a gestão dos repertórios linguístico-
comunicativos como factor de desenvolvimento do aluno, o que inclui a capacidade de 
melhor dominar a língua e gerir os seus conhecimentos para se movimentar em contextos 
linguísticos diferentes, alargando o seu conhecimento.  
No que se refere à dimensão sócio-afectiva, muito referida no discurso das 
formandas, não houve lugar a um aprofundamento, tendo as formandas confinado essa 
referência à constatação da sua presença e da sua importância, não tendo sido explorados 
processos para desenvolver esta dimensão. Poderemos adiantar que uma razão explicativa 
para este facto se prende com a sua proximidade com esta dimensão, afirmando estas 
valorizá-la muito. No entanto, essa valorização está associada à centralidade da relação que 
estabelecem com o aluno, o que, na nossa opinião, poderá constituir um obstáculo à 
compreensão em profundidade desta dimensão, impedindo-as de perceber que trabalhar 
esta dimensão vai para além da relação que o docente estabelece com o aluno. Trabalhar 
esta dimensão implica trabalhar a relação que o aluno estabelece com as línguas, com a sua 
aprendizagem e a sua disponibilidade para essa aprendizagem, estando naturalmente a 
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relação com o professor aí enquadrada, mas sendo apenas uma parte do processo. Cremos 
que as formandas percepcionam a dimensão afectiva como difícil de trabalhar porque não 
são capazes de extrair das suas práticas exemplos nos quais possam ancorar o 
desenvolvimento de uma compreensão mais alargada desta dimensão. 
A dimensão da gestão da interacção, claramente assumida pelas formandas como a 
mais difícil de trabalhar, não foi aprofundada. Embora referida como exemplo nas suas 
vivências, não a identificaram em exemplos de práticas de sala de aula.  
A dimensão afectiva e a dimensão da gestão da interacção são as menos discutidas 
e trabalhadas, sendo apontadas como as mais difíceis de desenvolver, 
FIS03 744I eu acho que a a a dimensão sócio-afectiva e gerir a interacção são p’ra mim as mais 
difíceis;  
FIS03 748E <INT> estão a falar da interacção?  
FIS03 750E <INT> eu acho que será o mais difícil de todos. 
 
O percurso de construção de conhecimento, no âmbito da competência plurilingue e 
intercultural, fez-se no sentido do que é próximo das vivências das formandas (DP a partir 
dos problemas/experiências da prática, ver Cap. 1, Parte I), incluindo nelas a sua prática 
docente quotidiana, para o que é mais distante, promovendo o espaço da formação, nesse 
caminhar, a discussão de conceitos. No entanto, o trabalho com a dimensão sócio-afectiva 
e com a dimensão da gestão da interacção ainda requer aprofundamento, parecendo ser 
estas as dimensões que constituem a “novidade” e o desafio na reconstrução do CP.  
Este trabalho irá certamente inscrever-se no movimento de consciencialização da 
necessidade de interligar os pressupostos teóricos na prática quotidiana, como fomos 
assinalando. Aliás, a prática docente é a preocupação primeira das formandas, tendo-se 
socorrido dela para explicitar experiências e compreender conceitos. Neste sentido, vamos 
agora olhar um pouco mais detalhadamente para o discurso sobre o processo de ensino.  
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1.3. desenvolvimento do processo de ensino  
 
Como vimos até aqui, as formandas encontram na sua prática a ancoragem 
necessária para a discussão e compreensão de conceitos, evidenciando, também, uma 
preocupação constante com o modo como esses conceitos se traduzem na prática docente. 
Analisamos agora o que as formandas discutem no que se refere ao desenvolvimento do 
processo de ensino, mais especificamente, no que se refere ao modo como pensam que 
deve ser planificado e conceptualizado o processo de ensino. Para tal, concentrar-nos-emos 
em dois aspectos, as actividades e os instrumentos de gestão curricular.  
 
1.3.1. actividades 
Colocando-se as formandas numa situação de ensino de uma LE (FIS04 125-145), 
ligam a motivação e o sucesso da aprendizagem a uma situação real de comunicação. Esta 
interligação diz respeito aos cuidados a ter na planificação de cenários de aprendizagem 
que motivem os alunos a estabelecer uma ligação das suas aprendizagens ao que está para 
lá das finalidades curriculares e que importa ter presente, aquando da planificação de 
actividades para a sala de aula. Falamos aqui da ligação da escola à vida (cf. Cap. 1, Parte 
II). 
Referindo-se directamente a actividades para a sala de aula (FIS04 347-440) 
capazes de desenvolver a competência plurilingue e intercultural, as formandas enunciam 
actividades de tradução de palavras e frases (até há alguns anos afastadas dos manuais, 
como refere uma formanda), identificação de línguas, associação de línguas a zonas 
geográficas, análise linguística, comparação entre variantes linguísticas ou entre diferentes 
línguas. As actividades mencionadas fomentam, na sua perspectiva, a interacção entre os 
alunos e apelam ao aprofundamento do conhecimento da língua (podendo até conduzir a 
alguma pesquisa), valorizando a diversidade cultural, activando conhecimentos prévios e 
promovendo articulação com outras áreas do currículo, nomeadamente com a geografia e 
com as artes, 
FIS04 352G por exemplo / pegar numa frase e transcrevê-la para n línguas estrangeiras  
FIS04 353F <INT> hm hm aquelas que nós conhecemos  
FIS04 354G exactamente / e eh os alunos teriam que tentar identificar a língua / e eh / tentar 
identificar a língua / o porquê daquela / porquê / porque é que achavam que aquela era o inglês / o 
alemão e etc.. e tal  
FIS04 355F hm hm  
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FIS04 356G e depois anotar talvez / línguas românicas / língua germânicas / etc.. / e talvez tentar 
no fim procurar no mapa o país onde se fala aquela língua e aí estávamos a / a com a preocupação 
também da da questão geográfica que eu acho importante e / eh depois também pelo meio com uns 
textos da língua que eu ache sugestiva  
FIS04 357Z <INT> uns textos quê?  
FIS04 359G uns textos da língua / da língua que nós dermos  
FIS04 360Z ahh 
FIS04 361G não é? / porque são textos que usam palavras ou da região / são usos diferentes / que 
se associavam a regiões diferentes / não é? / países diferentes e acho que é importante / e seria sei 
lá um pequeno  
(...) 
FIS04 380E eu fiz basicamente o que a só que a gigi fez / só que a gigi fez com diferentes línguas / 
eu fiz com a línguas / que procurassem palavras que fossem utilizadas numa situação na austrália 
ou na áfrica do sul / na inglaterra com as variedades portanto do *cockney* / na américa etc..  
FIS04 381F <SIMULT> hm hm 
FIS04 384E exactamente / e a partir daí eles que tirassem conclusões. 
 
Cremos que estes cenários de aprendizagem ainda não apresentam uma perspectiva 
elaborada de um desenvolvimento para formas de trabalho mais complexas que permitam 
uma abordagem profunda da competência plurilingue e intercultural, dado que fazem uma 
aproximação ao seu desenvolvimento, sobretudo em termos de competências receptivas e 
não envolvendo o aluno como co-construtor da sua aprendizagem. Mais concretamente, 
entendemos que os exemplos de actividades que poderiam ser desenvolvidas com os 
alunos se encontram ainda numa fase exploratória de ideias gerais a trabalhar, não 
discutindo as formandas, por exemplo, os processos de aprendizagem do aluno, 
perspectivando e prevendo modos de o ajudar nesse processo, tomando-o como verdadeiro 
centro do processo de ensino. Parece-nos que este aparece mais perspectivado enquanto 
executor de tarefas que as professoras pensaram fazer sem que, nesse processo, pareça 
haver lugar a uma verdadeira negociação do que fazer para despertar a verdadeira 
curiosidade ao aluno, de modo a que este se empenhe e dedique à tarefa.  
Colocar os alunos no centro da aprendizagem implica atender aos seus processos e 
estratégias de aprendizagem e promover a sua autonomia, algo de que as formandas se dão 
conta, 
FIS06 927E os discentes passam a ser o centro do processo de aprendizagem;  
FIS06 932E os docentes devem proporcionar meios para poder ter uma aprendizagem autónoma 
 
Pensamos que esta é uma ideia importante, na medida em que as formandas 
começam a consciencializar que para trabalhar o plurilinguismo é necessário organizar o 
processo de ensino, pensando no aluno, como seu eixo. Implica pensar em tudo o que 
parece estar implícito (as estratégias de aprendizagem dos alunos, a activação de 
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conhecimentos prévios, etc.), activando processos de consciencialização e de reflexão no 
aluno para que este possa, paulatinamente, tornar-se autónomo e ser capaz de gerir os seus 
repertórios, de modo a alargar conhecimentos e o domínio das línguas. Por conseguinte, 
trabalhar o plurilinguismo é planificar cenários de aprendizagem, de acordo com os 
princípios enunciados no Capítulo 2 da Parte I, que dizem respeito à visibilidade das 
línguas, à recursividade transformativa das actividades e a processos de transversalidade de 
aprendizagens. 
 
1.3.2. instrumentos de gestão curricular 
No que diz respeito aos instrumentos de gestão curricular, a discussão das  
formandas começa por abordar os materiais usados na sala de aula, entre eles, o manual. 
Referem-se também aos critérios de avaliação e aos programas de línguas, cujo 
conhecimento têm oportunidade de aprofundar, detendo-se mais longamente na discussão 
em torno do portfolio, enquanto instrumento de aprendizagem associado ao (PEL).  
Na sessão FIS02, na sequência da discussão acerca de modos de motivar os alunos 
para a aprendizagem das línguas, as formandas afirmam que essa é uma tarefa complicada, 
mas são capazes de adiantar materiais que as poderiam ajudar, constatando, que para o 
ensino da língua inglesa, até há muito por onde escolher,  
FIS02 359E oh / é complicado porque se teria que pegar muito na vida real deles / e se calhar em 
inglês / ensinar o inglês não é complicado porque há muita música / há muitos filmes / há os 
computadores / portanto nesse aspecto acho até que a língua inglesa até é muito privilegiada. 
 
Estes exemplos remetem para uma integração na vida no que se ensina (cf. Cap. 1, 
Parte II; Smyth 1991: 124, Nóvoa, 2002). Referimo-nos, mais concretamente à tarefa da 
escola em ajudar os alunos a construir a sua identidade e a ler e compreender o mundo do 
qual fazem parte.  
No que se refere aos materiais para a sala de aula, as formandas constatam 
constrangimentos orçamentais pela parte da escola, apontando a necessidade de seguir o 
manual porque os alunos investiram nele. Assim, dizem usar os manuais adoptados pela 
escola, declarando que estes deveriam incluir materiais para o desenvolvimento da 
competência plurilingue e intercultural, de modo a facilitar a vida ao professor, uma vez 
que este tem muito trabalho e não tem tempo (FIS04 323G). Contrapondo à falta de tempo 
para a construção de materiais, uma outra formanda argumenta, dando um exemplo da sua 
prática e afirmando que se podem criar materiais para os alunos e que se pode trabalhar 
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colaborativamente nesse sentido (FIS04 324-337), abrindo-se a possibilidade, de dentro 
deste grupo, se fazer de modo diferente, 
FIS04 324E eu por exemplo quando eu estive em pombal os alunos não tinham livro /  
FIS04 325G não tinham manual 
FIS04 326E tinham manual mas não tinham caderno de fichas / nenhum ano tinha / o livro de 
fichas era complementar e já sabiam que não era adoptado / e nós tínhamos / fotocopiávamos então 
o que nós queríamos / o material que queríamos  
FIS04 327G <INT> é uma ideia 
FIS04 337E então nós começámos a funcionar assim / e de facto / nesse aspecto é muito melhor / 
porque uma pessoa cria os materiais de acordo com as necessidades daquela + turma  
 
No que se refere aos programas de línguas, as formandas parecem ter a noção que 
estes acentuam uma abordagem de ensino muito centrada na forma, 
FIS03 485E mas nós também se formos olhar para os programas de inglês / a maior parte do que lá 
está é o formal  
FIS03 494E então se calhar já não o conheço  
FIS03 496E <INT> se calhar nunca olhei muito bem p’ra ele «risos».  
 
Consideramos que, a par de um conhecimento restrito dos programas, parece existir 
pouca autonomia, invocando as formandas a necessidade de os cumprir, confundindo-os 
até com currículo, FIS03 820I <INT> do cumprir o currículo e o seu sucesso / no no papel / no 
teste; FIS03 822I imediato / e não / as aprendizagens mais duradouras; FIS03 824 I e que tragam 
em si / a / exactamente; FIS03 825 E <SIMULT> a competência, o que nos parece paradoxal. 
De referir que, perante uma situação exemplificativa sobre o ensino de línguas no 
1º CEB, parece haver uma certa incapacidade de tomar decisões e de exercer autonomia 
pedagógica, no que se refere à gestão curricular, 
FIS03 521I <INT> mas também / isso agora põe-me faz-me pensar por exemplo como é que / 
como é que eu exponho os alunos a isso ? 
FIS03 523I <INT> como é que eu faço ? um mês cada língua ? / não é ? / porque são quatro anos / 
estamos a falar em / aos oito anos / não é no primeiro ciclo / é aos oitos anos 
FIS03 527I ter essa sensibilização / como é que fazíamos ? um semestre uma língua ? outro 
semestre outra língua ? não é ? que tempo / de antena dávamos a cada  
FIS03 529I <INT> e quem decide quais é que se dão ? isso é um bocadinho complicado. 
 
Ancoradas na crença do pendor formal dos programas a cumprir e tendo em conta a 
sua tarefa de ensinar e ajudar os alunos a desenvolver competências, as formandas referem-
se aos critérios de avaliação que será necessário repensar, 
FIS03 837I <SIMULT> também / lá está / é tudo uma questão / mostrar por outro lado / a minha 
dúvida é essa / por outro lado os outros alunos que não sendo tão competentes trabalharam muito e 
/ adquiriram alguma competência 
FIS03 840E <SIMULT> é preciso avaliar de outra forma 
FIS03 842E se calhar é preciso saber gerir a avaliação de outra forma / o peso / que se dá a 
determinados itens 
 301  
FIS03 848E mas se calhar aí assim também se torna complicado / tu tens aqueles critérios e se não 
podes fugir deles / quando surgem estas situações como é que tu depois vais gerir a situação ? 
FIS03 850E exacto / mas posso chegar à conclusão que se calhar aqueles critérios têm ali uma 
lacuna 
FIS03 854E pois / mas não devia de ser no ano seguinte devia de ser naquela altura 
FIS03 861Z se calhar é mais importante / ou é tão importante como ensinar inglês / ensinar outras 
dimensões sociais para que cada um de nós tem que estar preparado socialmente 
FIS03 865E se calhar devia de haver aí / entre aspas / uma lacuna em que me permitisse / quando a 
ocasião assim me diz de eu poder 
FIS03 867E ajustar. 
 
As formandas encontram um nicho de autonomia curricular, que poderá ser gerido 
de outro modo, harmonizando os requisitos programáticos com o desenvolvimento de 
competências. Esta conclusão é também confirmada na sessão FIS06 (FIS06 1098Z, 
2000Z), após a actividade de análise de programas na qual as formandas constatam que, de 
acordo com os programas, a avaliação inclui a avaliação de todas as competências. A 
análise de programas, actividade considerada pertinente pelas formandas, ajudou-as a 
consciencializar o que na realidade se exige ao nível do sistema educativo, sendo o 
programa, no final, referido como linhas orientadoras da acção docente (FIS06 1112I). 
Parece-nos, no entanto, que este discurso que define o programa enquanto linha 
orientadora é, de algum modo, contrariado com uma interpretação restrita do seu conteúdo,  
FIS06 1151E nós tivermos como objectivo uma competência plurilingue e isso e pelo que aparece 
no programa acaba por não ter grande importância 
FIS06 1152G como é que é ? 
FIS06 1153E porque se é o aluno o centro da aprendizagem tem muito que ir de acordo com o 
aluno e com aquele conjunto de alunos que eu tenho / portanto muitas vezes se calhar o aluno está a 
adquirir a competência plurilingue e está a fugir ao programa 
FIS06 1154F hm hm então?  
FIS06 1157I tipo ter que cumprir aqueles conteúdos 
FIS06 1158E <INT> o programa é uma base de trabalho / mas deve estar constantemente a ser 
reajustado 
FIS06 1159Z eu também acho 
FIS06 1160E e muitas vezes reajustado ali naquele momento / sem dar grande tempo para reflectir 
sobre aquilo que eu estou a reajustar ou não 
FIS06 1162E portanto se calhar daí cada vez será mais importante nós termos consciência disto 
tudo porque penso que muitas das situações que nós temos que ajustar são naquele momento / que 
não permitem grande reflexão 
FIS06 1225E é o que nós fazemos com as planificações / ela existe / mas é óbvio que nós fugimos 
muitas vezes àquela planificação porque consoante a aula em si / a turma em si o aluno em si / nós 
vamos nós reajustando 
FIS06 1226I <SIMULT> as realidades / as aprendizagens anteriores 
FIS06 1227E só que lá está / não formalizamos na escrita. 
 
É interessante constatar que a consciencialização em relação ao programa também é 
apontada como base para decisões mais fundamentadas, uma vez que tem que se decidir no 
 302  
momento, sem tempo para reflectir e, por isso, é importante ter consciência dos vários 
aspectos em causa, para uma decisão mais informada e fundamentada no momento em que 
realmente os professores precisam dela. Nesta interacção, as formandas salientam o 
carácter de imprevisibilidade de cada aula, a multiplicidade de aspectos a que o docente 
tem de dar resposta no momento, o que nos indica uma percepção clara da complexidade 
do conhecimento profissional (cf. Cap. 1, Parte I).  
No entanto, quando se fala em planificar para o desenvolvimento da competência 
plurilingue e intercultural (e perante a tarefa de planificar), parece haver um retrocesso no 
que se refere à importância concedida à análise dos programas de línguas,  
FIS07 428 G os nossos os nossos / os nossos programas / a ideia era reduzir / estão / não estão nada 
reduzidos / não é? / há colegas que têm falta de aulas / de blocos / não têm tempo para leccionar as 
coisas / e e nós não estamos não estamos muito longe disso / não é ? eu eu por exemplo eu e a Elsa 
no 7º ano estamos a meio do programa / basta haver um acidente no ano lectivo como houve este 
ano / o problema dos concursos / o problema dos feriados e não sei quê e aqui / e eu estou a ver-
me. 
  
Com este comentário parece que o que foi discutido em relação aos programas, no 
sentido de serem apenas uma orientação para a acção docente, e que o plurilinguismo e a 
sensibilização à diversidade linguística fazem parte da fundamentação destes, foi 
esquecido, parecendo que o que interessa, neste momento, é o cumprimento do programa, 
operacionalizado através da planificação da “matéria a dar”, prevista no início do ano 
lectivo (e que, no extremo, coincide com os temas do manual).  
Embora longa, é interessante atentarmos na seguinte interacção, quando a 
formadora dá o mote para o início da planificação do trabalho com os alunos:  
FIS07 740F pensarmos já / por exemplo / para que anos é que vamos planificar ?  
FIS07 741G por exemplo para aqueles em que efectivamente já temos este tipo de objectivo  
FIS07 742F para todos temos / qual tipo de objectivo ? 
FIS07 743G não / não tens para todos / porque há programas nomeadamente o do / não me estou a 
lembrar de nenhum / mas quando pensamos na na na diversidade cultural... e na / não é ?   
FIS07 744E todos têm / todos têm  
FIS07 745G todos têm ? <SIL> mas por exemplo os currículos percurso curricular alternativo não 
têm  
FIS07 746E quer dizer o programa não tem / mas tu acabas por abordar sempre isso  
FIS07 747G pois mas o que eu estou a dizer / por exemplo se o 11º tem e o 10º também já / mas o 
3º ciclo por acaso não tem  
FIS07 748E o 3º ciclo não tem ?   
FIS07 749F <SIMULT> o 3º ciclo também tem / o 3º ciclo é evidente que tem  
FIS07 750E e há livros que já fazem uma chamada de atenção para 
FIS07 751G <SIMULT> tem como ? 
FIS07 752F as competências que a gente viu / não está lá ? 
FIS07 753G está  
FIS07 754F é isso que nos orienta 
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FIS07 745G pronto mas tu já tens unidades criadas / não é ? / nesse sentido  
FIS07 746I unidades temáticas ?  
FIS07 747G unidades temáticas / e isso pode-nos ajudar em vez de estar a fazer tudo  
FIS07 748F <SIMULT> ah / sim claro  
FIS07 749G já não tem que estar ... / digo eu  
FIS07 750F claro / isso são materiais 
FIS07 751E com as actividades temáticas tu podes / de outra maneira / acrescentar a diversidade e 
eles terem consciência que de facto as coisas são diferentes e para eles tomarem atenção para essa 
diferença / agora se calhar não está lá assim ... 
FIS07 752I pois não  
FIS07 753G eu ainda há pouco estava a dizer à Iris  
FIS07 754E <SIMULT> eu vi um manual  
FIS07 755G que aquilo de / aquela lei / ensinas a língua ensina as cultura / eu às vezes esqueço-me 
e estou só a ensinar a língua . 
 
Nesta sequência, assistimos à valorização do que está planificado e nos manuais em 
detrimento de uma interpretação crítica do programa, tendo em conta os seus pressupostos 
teóricos, abordados na sessão anterior, bem como o trabalho realizado ao longo das sessões 
de formação. Numa situação concreta, em que se apela à harmonização do conhecimento 
dos conceitos com a sua operacionalização prática, as formandas mostram alguma 
dificuldade. Será, portanto, interessante acompanhar o processo de planificação de uma 
unidade didáctica nas duas sessões seguintes.  
No que se refere à construção de conhecimento em relação ao portfolio, as 
formandas começam por salientar que este inclui também as aprendizagens e experiências 
linguísticas e culturais fora da escola, 
FIS03 13C no fundo o portfolio tem a ver com isto [aprendizagens extra escolares] / não é ? não é 
só não é só aquilo que é feito dentro da sala de aulas / mas também tudo o extra escola enriquece / e 
contribui para / para a competência linguística. 
 
Ao longo das sessões, as formandas vão discutindo o seu entendimento sobre este 
instrumento pedagógico, nomeando as suas potencialidades, entre elas, a possibilidade de 
um contacto mais personalizado com o aluno, 
FIS04 317G mas eu tenho uma experiência / até com o portfolio / eu consigo que eles se desinibam 
/ eles escrevem e dizem o que pensam sem sem problemas / pelo menos ... / os meus alunos / tenho 
poucos. 
 
Este contacto refere-se tanto a um conhecimento pessoal do aluno, como à 
possibilidade de ajudar cada aluno na sua aprendizagem de um modo personalizado, 
solicitando o seu envolvimento (Gonçalves, 2002),  
FI S04 419Z <INT> neste neste sentido penso que o o portfolio permite / de facto / uma abordagem 
privilegiada / não é ? / se nós chegarmos à conclusão que um determinado grupo de alunos da 
turma aprendem mais lendo textos eh / pois podem-se agrupar e e fazer mais um trabalho nesse 
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sentido / se outros trabalham mais a drillagem / pois podem explorar mais eh eh eh drillagens eh 
gramaticais / não é ? / eh 
 
Outra potencialidade mencionada na sessão FIS06 diz respeito à promoção da 
consciencialização do processo de avaliação, uma vez que inclui a auto-avaliação e pode 
ser um veículo de comunicação com os encarregados de educação, 
FIS06 970G portanto do aluno / do lado dos alunos / tomar consciência do processo da avaliação e 
auto-avaliação e aqui entra o portfolio / e quando entra o portfolio / entra o pai a mãe e outra gente 
que queiramos / não é ? porque eles são co-responsáveis / acabam por ser é tanto o aluno / o aluno 
é co-responsável e o pai acaba por ser também na medida em que toma conhecimento desta. 
 
Porém, as formandas também se preocupam com o carácter compulsório da 
utilização desta ferramenta pedagógica, mais concretamente do PEL, indicando uma 
tradição de cumprimento de ordens superiores, emanadas por uma entidade exterior ao 
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem, 
FIS06 1249G não o que eu estou a dizer / há indicações eh do ministério 
FIS06 1251I mas temos um / um uma deadline ? para aplicar ? 
 
É na sessão FIS07 (103-422) que as formandas aprofundam a discussão do 
portfolio enquanto instrumento de gestão curricular, com referência à sua experiência e 
com base na leitura do texto de Kohonen (2002) proposto pela formadora (cf. Programa de 
formação, pág. 162 e segs.), provocando o auto-questionamento em relação à sua prática,  
FIS07 108I nós nós começámos a a usá-lo mais como ferramenta de avaliação mas / eu pelo menos 
FIS07 110I foi essa a noção que me ficou a primeira vez que que eu comecei a ouvir / sobre isto / 
mas agora neste momento acho que estou cada vez mais segura e estimulada e ver o portfolio como 
como meio como instrumento ferramenta de construção de aprendizagem da língua estrangeira / 
mas é de facto como aqui se diz / de que os professores têm que fazer / apresentar a aula nessa 
nesse processo / *learning process* não é ? 
FIS07 112I isso faz / fez em mim ter consciência que nem tudo aquilo todas as estratégias / nem 
toda a pedagogia que eu estou a usar está correcta / eu no início coloco como esse esse *goal* / 
esse objectivo / 
FIS07 114I ainda estou / ainda tenho / eh traços da antiga maneira de / da antiga terminologia do 
professor expor / o professor avalia e ta ta ta ta ta e tenho muito já da nova maneira interactiva de 
de promover a autonomia / de de eh levar os alunos a reflectir sobre o seu de aprendizagem / mas 
pronto é ... 
FIS07 116I <SIMULT> estou na transição 
FIS07 118I transição / mas o que o que eu acho / que de certo modo está aqui mas que que tem a 
ver com aquilo que nós vamos tendo consciência é que é extremamente difícil saber que alunos que 
têm dificuldade em entender o o o o verdadeiro objectivo e o grande objectivo do *learning 
portfolio* mas isto é extremamente difícil para nós que estamos a tentar implementar porque mais 
ninguém está a implementar e então sentimo-nos assim um pouco à margem 
FIS07 120I não somos compreendidos / e então 
FIS07 129F pois mas pelo menos / pelo menos somos seis  
FIS07 131G <INT> eu não me proponho /  
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Esta formanda dá-se conta de que é necessário dar mais atenção ao processo de 
aprendizagem do aluno, constituindo esta a mais-valia da utilização do portfolio com fins 
pedagógicos, como salienta outra formanda, tendo sido esta vertente a que mais a 
interessou na leitura, FIS07 320E o que me chamou a atenção foi o que envolve a função 
pedagógica / que é aquilo que temos estado a conversar. 
Parece-nos pertinente o questionamento em torno do conceito de portfolio, 
enquanto instrumento de aprendizagem, e a sua articulação com o PEL, construindo as 
formandas o seu caminho no entendimento do conceito, enunciando argumentos que 
corroboram a mais-valia do portfolio, nomeadamente a centralidade do aluno e o estímulo 
à autonomia, 
 
FIS07 223G  desculpa / tu podes pedir uma reflexão ao aluno na mesma / não tem que ter o 
portfolio / tu / o registo que fazes / o registo que fazes de todas as actividades 
FIS07 224I <INT> aí <IMPERC> 
FIS07 225G é óbvio / não 
FIS07 226I o processo 
FIS07 227G sim mas estás e não estás 
FIS07 228I tu é que dás o teste / tu é que vês o trabalho de casa  / tu é que dás a composição 
FIS07 229G no portfolio tu também / tendo o portfolio também vais exigir essa coisas / só que tens 
/ não é ? / e o aluno também 
FIS07 230I mas 
FIS07 231G o que tu tens sem portfolio 
FIS07 232I mas promoves um bocadinho a autonomia / dás mais / tens mais 
FIS07 233G eu sei que promovo a autonomia / claro que promovo a autonomia / não é só com o 
portfolio / eu acho que promovo essencialmente a autonomia / e a consciência e a tomada de 
consciência / eu acho que é / isso não depende de eles terem ou não o portfolio / porque os dados 
do portfolio ‘tás a entender ? podes recolher sem ter o portfolio. 
 
As formandas continuam a discussão, argumentando que a utilização do portfolio 
permite a reformulação de trabalhos realizados, a auto-reflexão e a consciencialização, 
dando poder ao aluno uma vez que é sua propriedade (FIS07 241-273). Num espaço de 
reconstrução onde se nota a ausência da formadora, parece ter-se chegado à conclusão que 
trabalhar com o portfolio é algo que terá que ser gradual e implica uma reformulação de 
práticas e de hábitos e que o PEL é algo que se vai construindo por ciclos, salientando as 
formandas, mais uma vez, uma preocupação com a operacionalização, o como fazer,  
FIS07 330Z então em relação ao portfolio enquanto instrumento pedagógico / pois eh temos temos 
que lutar contra hábitos enraizados de todos os anos até agora / não é ? quer de alunos que foram 
ensinados de determinada forma / quer dos encarregados de educação / quer os nossos próprios que 
estão aí quer queiramos quer não / não é ? 
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FIS07 334Z temos que pensar que é algo gradual e que é lentamente que vamos adquirindo eh eh 
esta mudança e vamos respondendo aos pais como pudermos e tivermos tempo eh / mostrando-lhes 
por a mais b que se calhar é um trabalho que dá frutos e que não é só para estar ali a a fazer que faz 
/ não é ? 
FIS07 344G vai-se construindo mesmo / portanto nós só no / só no final do ciclo 
FIS07 357G <INT> mas então a articulação tem que ser do nosso lado «risos» 
FIS07 360E <INT> eu acho que começa tudo por aí 
FIS07 361G então temos que falar um bocadinho mais da articulação 
FIS07 362Z a articulação do quê ? a articulação do quê ? 
FIS07 363G tem que ser mais discutida. 
 
Aliada à necessidade de maior discussão acerca de como fazer, também parece 
estar a necessidade de uma orientação específica e formal do que “deve” ser feito, sentindo 
as formandas que têm que respeitar as orientações dos órgãos de tutela, nomeadamente do 
Ministério da Educação, 
FIS07 382G <INT> o meu problema é / claro que isto é para quem / para quem quer / para quem 
quer fazer  
FIS07 383F sim / eh não saiu nenhum decreto-lei a dizer que todos os professores têm que 
implementar o portfolio europeu de línguas  
FIS07 384G <INT> não / em termos / pensando nos miúdos que temos / pensando nós nos miúdos 
que temos / é muito difícil / estou eu a pensar / será muito difícil para a grande maioria dos nossos 
alunos conseguir que eles ... 
FIS07 385F façam o portfolio 
FIS07 385G exactamente  
FIS07 387Z <INT> olha  
FIS07 388G <SIMULT> tás a entender ? é isso que me está aqui assim. 
  
As formandas afirmam a necessidade de uma atitude pró-activa (que a formadora 
frequentemente alimenta) FIS07 421G agora / quando nós pensamos estas coisas nós temos que 
ter muito presente / ‘tás a entender ? a nossa realidade; FIS07 422 E <SIMULT> e arranjar uma 
solução.  
A discussão em torno do portfolio enquanto instrumento de gestão curricular 
permitiu que se criasse uma plataforma de entendimento em relação àquilo a que as 
formandas se referem quando falam de portfolio. No entanto, a análise efectuada aponta 
ainda para alguma dispersão na compreensão do conceito e imprecisão em relação à sua 
operacionalização para o trabalho de desenvolvimento curricular, parecendo que o 
portfolio é apenas um instrumento a adicionar a outros sem a compreensão da abordagem 
pedagógico-didáctica que lhe subjaz (Gonçalves e Andrade, 2007).  
 
Da análise efectuada, e como síntese no que se refere à construção de cenários de 
aprendizagem, as formandas sugerem exemplos de actividades motivadoras, geradoras de 
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curiosidade pela aprendizagem, que ligam a escola à vida e articulam as diferentes áreas do 
currículo. No entanto, algumas destas actividades foram identificadas como brincadeiras, 
parecendo, na perspectiva das formandas, que não se exige muito dos alunos. Podemos 
dizer que foram identificadas actividades avulsas, ainda sem uma construção clara de um 
cenário de ensino plurilingue e intercultural, no qual se configurem os princípios que 
enunciámos no capítulo 2, Parte I, visibilidade das línguas, transversalidade das 
aprendizagens e recursividade transformativa.  
No que se refere aos instrumentos de gestão curricular, as formandas dizem utilizar 
os manuais escolares e preocupam-se com os materiais que terão que produzir e pesquisar 
para uma abordagem plurilingue do ensino das línguas. Conhecer e analisar os programas 
constituiu uma redescoberta dos fundamentos teóricos nos quais dizem ancorar a sua 
prática, surpreendendo-se com a consonância destes com os conteúdos da formação. As 
formandas destacam no portfolio a possibilidade que este instrumento lhes dá para 
conhecer o aluno, colocando-o no centro do processo de ensino e potenciado a sua 
autonomia. 
Para avançar, poderemos dizer que, no que se refere à categoria desenvolvimento do 
processo de ensino, o percurso trilhado pelas formandas foi no sentido de identificar, 
descrever práticas, levantar e discutir alternativas. Neste caminho de (des/re)construção, 
são apontadas algumas possibilidades para a prática docente, mas ainda sem a explicitação 
da pertinência das actividades ou da sua articulação com a exploração das dimensões do 
plurilinguismo. Cremos, no entanto, que as alternativas levantadas proporcionaram ao 
grupo de formandas a construção de um lastro de conhecimento preparatório para o passo 
seguinte, que lhes permita construir uma visão de conjunto integradora de todo o trabalho 
efectuado, no sentido de uma prática docente promotora de uma abordagem mais 
plurilingue e intercultural.  
Consideramos que, ao longo das sessões FIS01 a FIS07 da FI, as formandas 
efectuaram um percurso que começou na descrição e constatação das suas práticas e 
representações no confronto com as práticas e representações das colegas, o que permitiu 
um olhar mais aprofundado, questionando e esclarecendo conceitos e práticas.  
O tipo de interacções ocorridas na formação permitiu a emergência de ideias 
diferentes, que abrem outros caminhos e que vão sendo enriquecidos, a pouco e pouco, 
com as visões particulares e o questionamento das formandas e/ou da formadora, sentindo-
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se as primeiras motivadas e impelidas para a acção quando chegam a um entendimento que 
lhes parece corresponder às aspirações de uma educação plurilingue e intercultural. 
Pensamos que as formandas caminharam no sentido da construção de uma ideia de 
educação plurilingue que valoriza a diversidade, a diferença do outro, distante, falante de 
outras línguas, e do outro, próximo, nosso aluno na sala de aula, falante da mesma língua. 
Assim, e ao nível dos processos activados, foram destacadas sobretudo a alternância códica 
e a consciencialização dos alunos sobre o seu próprio processo de aprendizagem, o que nos 
remete para uma vontade de colocar o aluno no centro do processo de ensino. Deste modo, 
também se caminhou no sentido de perceber que esta atenção ao outro começa na sala de 
aula e no modo como se planificam as actividades de ensino, reconhecendo a validade do 
repertório linguístico dos alunos, interligando as aprendizagens realizadas em meio escolar 
e exteriores ao meio escolar, ligando a escola à vida e resgatando para o processo de ensino 
e de aprendizagem a curiosidade natural da aprendizagem da língua na descoberta do outro 
e na construção de si mesmo.  
Como temos vindo a sublinhar, o percurso construído pelas formandas 
desenvolveu-se, quer a partir das suas vivências pessoais, quer da prática docente, 
valorizando as suas experiências e inscrevendo-as numa lógica de formação promotora do 
DP (Nóvoa, 1999). Concretizando, este tipo de percurso tem início no que é mais próximo 
e familiar e dirige-se para o mais distante e novo. A identificação de questões a debater no 
contexto das práticas quotidianas promove e estimula a discussão de conceitos e a sua 
consequente interligação à prática, dado que é essa a preocupação constantemente 
sublinhada pelas professoras. Importa agora analisar como, numa situação de planificação 
da prática, as professoras manuseiam os conceitos, mostrando a sua apropriação dos 
mesmos.  
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2. O tempo da apropriação e da acção 
 
Nesta secção, abordamos o modo como as formandas se socorreram do 
conhecimento já construído, num espaço de formação aberto à acção concreta, usando as 
mesmas categorias de análise, no que se refere à construção de conhecimento sobre o 
objecto. Este pequeno grande passo irá desencadear um processo de tomada de consciência 
do ponto em que as formandas se situam, analisando o que precisam de saber e de 
conhecer para planificarem uma unidade didáctica, que contemple o trabalho com a 
competência plurilingue e intercultural e use o portfolio enquanto instrumento pedagógico. 
Numa primeira parte, que denominámos planificação, dedicar-nos-emos à análise 
da interacção entre as formandas aquando da planificação de uma unidade didáctica, a 
actividade do final da FI da formação (FIS08 a FIS10). Na segunda parte, que 
denominámos acção, dedicar-nos-emos à análise do conhecimento que as formandas foram 
capazes de construir sobre o objecto a partir das aulas que deram para o desenvolvimento 
da competência plurilingue e intercultural no âmbito da FII da formação (FIIS01 a FIIS09). 
 
 
2.1. planificação 
Nesta fase de operacionalização, em que estão em jogo não só a reconstrução do 
conhecimento no que se refere às dimensões e finalidades da educação em línguas, 
incluindo a compreensão de novos conceitos, como, por exemplo, o de competência 
plurilingue e intercultural, mas também a reconceptualização do repertório didáctico das 
formandas no âmbito do plurilinguismo em articulação com a utilização do portfolio 
enquanto ferramenta pedagógica, analisaremos o discurso das formandas nas sessões de 
formação, seguindo as nossas categorias.  
 
2.1.1. finalidades da educação em línguas 
No trabalho de planificação das unidades didácticas, para o qual as formandas se 
dividiram em dois grupos, as finalidades da educação em línguas foram sendo abordadas a 
partir das actividades que cada grupo seleccionou para a respectiva unidade didáctica.  
Tendo o cuidado de acautelar a integração das áreas temáticas nos conteúdos 
previstos pelo programa para cada nível (FI S08 337-346), um grupo de formandas escolhe 
a temática teen pregnancy (FIS07 1191) para trabalhar com alunos de 9º ano e outro 
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escolhe trabalhar a gastronomia, intitulando a sua unidade food for thought (FIS08 528) 
para trabalhar com alunos do ES (10º ou 11º anos). 
No tratamento do tema teen pregnancy, as formandas pretendem que os alunos 
explorem a situação na cultura Norte Americana (FIS08 1277-1315) e incluem a 
possibilidade de a comparar com a realidade portuguesa (FIS08 1309), valorizando não só 
a dimensão formativa do contacto com outras culturas, mas também a sua dimensão 
político-social, 
FIS08 1648E ao comentar eh os cenários não é ? / nós podemos dirigir um pouco a atenção para 
esses factos / e ver se de facto de essa realidade ter muito a ver com a nossa sociedade;   
FIS08 1649Z ai não não tem + / alguma tem / alguma // e alguns eles até são capazes de dizer que 
não / no caso de de de fumar erva / mas nós sabemos que eles que fumam 
FIS08 1650E ai ui ui // não mas por exemplo a abertura / a abertura que têm para falar com os pais. 
 
O trabalho no âmbito da dimensão formativa da educação em línguas também é 
salientado em algumas referências explícitas (FIS08 1475-1493) a aspectos específicos da 
temática, embora as formandas nem sempre planifiquem pormenorizadamente o seu 
tratamento, mesmo quando possuem conhecimento pessoal em relação ao assunto, como é 
o caso em relação ao health teacher, 
FIS08 1464 E eles vão ter que fazer o *quiz* mas posteriormente vão ter que comentar // não é ? os 
*scenarios* // o comentário ao *scenario* é que é o ponto intercultural / e da diversidade  
FIS08 1465Z o comentário ao *scenario* / eu acho que eles podiam comentar este facto final 
FIS08 1466E exacto / vai dar ao mesmo 
FIS081478E *health teacher and not science teacher* 
FIS08 1479Z ah aqui aqui era giro também depois eh eh confrontá-los com a ideia de *health 
teacher* 
FIS081480E e não *science teacher* // 
FIS08 1481Z hm 
FIS08 1482E na África do Sul nós tínhamos *health* não tínhamos *science*. 
 
Para a exploração da gastronomia, as formandas abordam traços culturais passíveis 
de explorar a partir de pratos típicos de diversos países e regiões para trabalhar com alunos 
do ES. A par de exemplos de filmes (A Residência Espanhola), cujas cenas poderiam ser 
exploradas, as formandas referem-se ao significado de diferentes gestos e sinais 
relacionados com a refeição em outras culturas (FIS08 507-522), podendo levar os alunos a 
reflectir sobre as diferenças culturais de modo a aperceberem-se de que, o que para nós 
pode ser estranho é comum para outras pessoas, o que denota a valorização da dimensão 
formativa do plurilinguismo, considerando estes aspectos de interesse para trabalhar com 
os alunos, dado que nesta actividade poderiam trabalhar a abertura do aluno ao outro, 
através do conhecimento e compreensão do outro na sua cultura, 
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FIS08 507I é isto *how* / ai não era isto / ai não não ... «lê a instrução de um exercício» o que é 
que este sinal quer dizer? *what does this sign mean in Japan* ? assim *to us it means okay* e o 
que é que é para eles? *thank you / danger / money*? não sabemos. 
 
Neste contexto, uma formanda coloca a questão da necessidade de se saber “a 
resposta certa” (FIS08 522) para cada gesto ou sinal para poder dar aos alunos, apontando 
para uma representação do professor detentor do conhecimento a “transmitir” aos alunos.  
Nesta fase de planificação, o trabalho das formandas para a concepção de cenários 
de educação em línguas começa pela selecção de áreas temáticas e actividades a 
desenvolver na sala de aula. A estas actividades as formandas associam finalidades 
educativas, sem que se explicite como são trabalhadas de modo a alcançá-las. O facto de se 
associarem as finalidades da educação em línguas a determinadas actividades faz parecer 
que a finalidade é intrínseca à actividade e não carece de trabalho para que seja 
conseguida. Um pouco à semelhança da crença de que o aluno aprende a língua estrangeira 
só pelo facto de estar “exposto” a ela na sala de aula. Parece-nos que as formandas ainda 
não têm clara consciência de que é no processo de procura de compreensão e co-
construção de sentido que se trabalham as dimensões e finalidades da educação em línguas 
e se descobre a sua mais-valia. É no contexto deste caminhar no entendimento do que 
envolve trabalhar as finalidades da educação em línguas, que enquadramos a associação de 
finalidades educativas a actividades, em detrimento de um trabalho conjunto de co-
construção de sentido. Por isso, pensamos que, apesar de um interesse genuíno para 
trabalhar as finalidades da educação em línguas, a selecção de actividades foca o aspecto 
folclórico da cultura e da língua em aprendizagem; ou seja, tomam-se os alunos como 
futuros turistas nos países estrangeiros, dando-lhes a conhecer factos úteis e interessantes, 
mas superficiais, não contribuindo, deste modo, para uma verdadeira abertura do aluno ao 
outro, à(s) outra(s) cultura(s) no confronto e construção da sua identidade, já que os 
aspectos socioculturais e psicológicos da comunicação intercultural não são abordados em 
profundidade, como afirma Willems, 
“Les aspects socioculturel et psychologique de la communication interculturelle 
constituent un élément encore sous-exposé mais capital de la compétence du 
professeur de LVE (2002 : 14). 
 
É interessante verificar que as ideias que vão surgindo para o trabalho das temáticas 
(ida ao restaurante, comidas diferentes) resultam de experiências vividas pelas professoras, 
o que é consentâneo com a conclusão, adiantada pelas formandas, do entrosamento das 
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características e vivências pessoais no campo profissional, como vimos na análise 
exploratória da macro-categoria conhecimento de si. Nesta situação específica de 
planificação, verifica-se a preocupação das formandas em abordar a diversidade cultural 
com os alunos, embora as actividades tenham sido propostas de uma forma pouco 
detalhada, de modo a que possamos perceber como as finalidades da educação em línguas 
seriam trabalhadas em situação de sala de aula.  
 
 
2.1.2. competência comunicativa plurilingue  
Tendo como pressuposto que a unidade didáctica a construir se centra no trabalho 
com a competência plurilingue e intercultural, e uma vez que as formandas a abordaram no 
seu todo, é também dessa forma que aqui analisamos o percurso de interacção, referindo-
nos ao processo de planificação e ao modo como os alunos são perspectivados nesse 
processo. 
Os dois grupos das formandas optam por iniciar a planificação pela definição de 
actividades (FIS08 1189-1026), em detrimento de começar por definir competências a 
trabalhar. Ao longo do trabalho de planificação, as formandas separam o aspecto 
plurilingue do intercultural, questionando-se em relação ao número de línguas a trabalhar 
em sala de aula e concordando que trabalham mais línguas para além do português e 
inglês,  
FIS08 559G mas isto isto pronto / isto é é / *awareness* das várias culturas e do multicultural mas 
depois o plurilingue é que me está aqui a irritar / se pudéssemos passar também / pegar também 
naquelas pegar na / pegar na / e depois pode haver por exemplo / sei lá / os holandeses / o que é que 
os holandeses comem ? nós temos umas mas podemos identificar outras 
FIS08 662G <INT> olha menus 
FIS08 663C e outra coisa / ver como / como e que / determinadas palavras relacionadas com a 
comida entram no vocabulário de outros 
FIS08 702I claro / mas temos que pensar / temos que / não é só a competência intercultural mas é a 
plurilingue / portanto temos vocabulário / depois temos que colocar // então eh ... aquilo que 
estavamos a falar em termos de língua / mas é só língua portuguesa ou é o inglês ? 
FIS08 703G não + / várias / porquê só o inglês ou só o português ? 
FIS08 704I porque são as línguas que têm mais ... / várias línguas 
FIS08 705G então mas partem destas para outras / era essa a ideia 
 
Esta questão do número de línguas a trabalhar volta a colocar-se na apresentação 
das planificações de unidade (FIS10 239-242), questionando-se as formandas como se 
desenvolve a competência plurilingue, uma vez que os alunos estão a utilizar apenas duas 
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línguas, português e inglês. Esta discussão continua, chegando as professoras à conclusão 
que seria de introduzir mais uma língua, para desenvolver a competência plurilingue.  
A separação do aspecto plurilingue do intercultural proporciona uma discussão em 
relação ao modo de fazer e à expressão, por parte das formandas, da sua dificuldade em 
operacionalizar o conceito em actividades para a sala de aula. Após a colocação de 
dúvidas, interrogações, esclarecimentos, argumentações e contra-argumentações em torno 
da competência plurilingue e intercultural, uma formanda lê uma definição do conceito 
(facultada pela formadora) no sentido de justificar o modo como as actividades 
apresentadas na sua planificação poderão desenvolver esta competência, reiterando o 
entrosamento da aspecto plurilingue com o intercultural, não necessitando de mais do que 
duas línguas para tal.   
Atentando na sequência de interacção FIS09 262-365 podemos compreender que 
estas opções, por um lado, podem ser modos de lidar com as dificuldades na planificação 
do trabalho com os alunos para desenvolver competências, hábito que parece não estar 
inscrito no repertório didáctico das formandas; por outro, estas opções também parecem 
resultar de uma fraca compreensão, geradora de confusão, entre alguns conceitos 
fundamentais no que se refere à planificação, nomeadamente entre competências, situação 
de comunicação e área temática,  
FIS09 262G competências já temos / tem que ser essa // não nos interessa através de quê / só nos 
interessa qual é a competência 
FIS09 268I então vá / actividades / actividades é primeiro visionamento / 
FIS09 269G mas é isso + a competência é essa mesmo  
FIS09 270I está bem / então vá diz 
FIS09 271G ninguém percebe um caraças // credo // elas foram ao quadro europeu e tudo buscar as 
competências / tens aí ? / pois está correcto 
FIS09 272I então esta situação de comunicação é sub-tópico Lurdes ? 
FIS09 273C ah isso é situação de comunicação / então pronto 
FIS09 274I elas ali por exemplo têm o tema *health and well-being * e a situação de comunicação 
FIS09 275G ai o tema que se vai discutir / dentro desta unidade? 
FIS09 276I é  
 
Nesta interacção parece estarmos perante níveis diferentes de reflexão e actuação 
que se entrecruzam na fase de planificação, o nível conceptual e o nível da prática, na qual 
se operacionalizam os conceitos. Por um lado, há que pensar detalhadamente nos 
objectivos pedagógico-didácticos da unidade que se está a planificar, o que significa 
seleccionar as competências a desenvolver e, por outro, seleccionar actividades que 
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promovam o desenvolvimento dessas competências para a consecução dos objectivos de 
educação em línguas que se pretendem alcançar. 
Nesta fase de planificação, as formandas orientaram o trabalho da forma como 
estão habituadas a fazê-lo, actuando os novos conceitos como intrusos na sua prática e, por 
isso, de difícil operacionalização, mostrando-se confusas e pedindo esclarecimentos à 
formadora. Estes esclarecimentos, embora facilitadores do trabalho, parecem não bastar e, 
por isso, as dúvidas subsistem,  
FIS08 545G a competência plurilingue / desculpem a minha ignorância / a competência plurilingue 
não vem nessa… / ou vem ?  
FIS08 546I não 
FIS08 547G pois não  
FIS08 548F é complexa é … 
FIS08 549G pois 
FIS08 550F é ver a competência plurilingue 
FIS08 551C eu acho que essa parte é a competência existencial / não é ? que é aquilo que… 
FIS08 552G <INT> é o saber ? saber fazer ? como é que é ? saber estar ? / é ? / 
FIS08 553F isso são são três dimensões / isso é o saber estar 
FIS08 554G não / é existencial 
FIS08 555F se é existencial tem a ver com o saber ser é o saber ser / saber estar 
FIS08 556C saber ser e saber estar 
FIS08 557G saber ser e saber estar // isto é mau // se tu não estás dentro disto… percebes ? 
FIS08 558F é 
FIS08 559G se tu não trabalhas isto com mais eh espontaneidade e acaba por ser uma coisa 
FIS08 560F competência plurilingue vai ao fim ao cabo accionar tudo isto 
FIS08 561G mas então onde é que ela vem ali ? vem tipo tema de … / estás a entender ? 
 
Há uma profusão de conceitos que as formandas ainda não dominam e debatem-se 
com a necessidade de os esclarecer e organizar para serem capazes de os identificar na 
planificação que fizeram. Tendo por base a competência plurilingue e intercultural para 
trabalhar, não conseguem equacioná-la na sua relação com as competências gerais 
definidas no QECRL (CE, 2001) e sentem-se baralhadas, referindo mesmo que se sentem 
como no ano de estágio, chegando à conclusão que é difícil desligar umas competências 
das outras,  
FIS09 601I portanto a competência a trabalhar é a competência plurilingue 
FIS09 602G exactamente / está bem 
FIS09 603I esta fica… 
FIS09 604F e aí têm que especificar / têm que eh dizer um bocadinho melhor / o conhecimento 
declarativo entra aí como / não é 
FIS09 605I sim sim 
FIS09 606G então vá 
FIS09 607F é ao fim e ao cabo na activação dos processos 
FIS09 608G é 
FIS09 609I regressámos ao ano de estágio / podem não ser todas ? 
FIS09 610C «lê o que está nos textos» // olha estou baralhada 
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FIS09 611I eu também estou a olhar e estou… 
FIS09 612F estão baralhadas ? 
FIS09 613G estamos; 
FIS09 614F então vamos lá ver / vamos lá olhar para as actividades 
FIS09 615G isto é o que nós temos que desenvolver / competência plurilingue 
FIS09 616F exacto / e têm que desenvolver esta… porque estas ao fim e ao cabo são as específicas  
FIS09 617C isto é difícil dizer que aqui se trabalha uma / e aqui se trabalha outra. 
 
O facto de não terem sido identificadas as competências a trabalhar aquando da 
planificação e selecção de actividades, aliado a uma falta de hábito na utilização rigorosa 
terminologia didáctica, aponta para uma dificuldade, não só ao nível do trabalho com as 
competências a desenvolver, mas também de manuseamento de conceitos numa actividade 
que é o pilar da prática docente, 
FIS09 1569Z competência plurilingue / diz que nós vamos dar na aula 
FIS09 1573Z e agora eh nomeadamente através / através da confrontação entre as competências 
gerais e individuais 
FIS09 1574E competências pessoais gerais ? 
FIS09 1575Z hm competências gerais individuais e de outros indivíduos e culturas 
FIS09 1576E e de outros indivíduos / e culturas / vá texto sobre quê / vá 
FIS09 1577Z ok / eh / e agora outra competência / competência da realização // dois pontos / 
capacidade para usar meios informáticos como a net / não sei como é que se chamam esses / são 
meios ? 
FIS09 1578E é  
FIS09 1579Z é não é ? //  meios ? é meios ? ou é um recurso ? 
FIS09 1580E é um meio  
FIS09 1581Z é um meio vá / um recurso também é um meio 
FIS09 1582E é  
FIS09 1583Z eles vão à net naturalmente portanto vamos usar esta competência da realização / são 
capazes de lhe dar… usar a net / e pronto / de competências já acabámos // a três / 
FIS09 1584E hm …. especificas …. eu não sei // não sei 
FIS09 1585Z como é que é …?  
 
Após a conclusão da elaboração da sequência de actividades para a sala de aula, as 
formandas dedicam-se mais especificamente às competências que são trabalhadas (FIS09 
1561-1598), para preencher a grelha de planificação e não porque sintam falta delas, dado 
que têm as actividades todas elencadas na planificação da unidade didáctica, parecendo 
responder, portanto, apenas a uma exigência da formadora, FIS09 619I <INT> então o que tu 
queres ali naquela coisa é eh no fundo a descrição / é um texto?. Recorrem ao QECRL (CE, 
2001) de onde parecem seleccionar à la carte, não partindo de uma análise dos processos 
que os alunos iriam desencadear ao resolver as tarefas porque, como já referimos, a 
selecção das actividades foi tomada como eixo do desenvolvimento do processo de ensino.  
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Os alunos são referidos na perspectiva do que fazem, tanto na aula como fora dela, 
o que nos sugere um papel central do aluno na configuração do processo de ensino. Ambos 
os grupos mencionam, na planificação da unidade didáctica, uma grande diversidade de 
processos que pensam activar nos alunos. Começando por activar conhecimentos prévios, 
os alunos, segundo as formandas, iriam mobilizar, entre outros, processos de transferência, 
dedução, identificação, referência, descrição, comparação, especulação, reflexão,    
FIS08 666I a tal transferência / não é ? 
FIS08 667 C é / o menu / portanto as palavras que 
FIS08 736C de tentar adivinhar qual é que é a língua quando não tem lá as letrinhas / ou então um 
p um f 
FIS08 1340E actividades de identificação e referência / comunicação ? / exposição ? hm / 
exposição 
FIS08 1342E ou então explicitação // vai explicitação ?;  
FIS08 1343 Z não  
FIS08 1344 E é uma informação / nós estamos a informar  
FIS08 1486 E será que eles não têm que fazer os cenários todos ? 
 
FIS09 427G estou a pensar antecipação e previsão / não + antecipação 
FIS09 428C sim 
FIS09 429I e aqui ? 
FIS09 430G comentário / sei lá // descrição / aliás começa por ser actividades de descrição até / não 
é ? // são já as actividades de comunicação / nós podemos é começar por… as de interpretação / e é 
+ não é ? e depois até com mais eh … 
 
No entanto, esse papel central, também já antes questionado, parece ser colocado 
em termos de realização de cada tarefa na sua globalidade, não se dedicando as formandas 
aos processos necessários a mobilizar pelos alunos para a resolução de cada actividade,  
tomando-os como centro do processo de ensino e, dessa forma, identificando as 
competências que iriam trabalhar e, essas sim, inscrevendo-as na planificação.  
Quando os processos mobilizados pelos alunos são referidos, parece não haver 
ainda uma clara percepção do que esses processos envolvem e de como poderão ser 
previstos e/ou geridos, considerando as formandas que poderá ser difícil para os alunos 
pensar sobre processos na aula que, no entanto, lhes são solicitados em actividades de 
pesquisa fora da sala de aula, 
FIS09 1122G nós temos que dizer que alimentos são aqueles «risos» 
FIS09 1123C e depois os outros tinham que descobrir 
FIS09 1124G <IMPERC> 
FIS09 1125F pensar / pensar como é que cada um dos colegas 
FIS09 1126G <SIMULT> lá chegou 
FIS09 1127F chegou àquela ali e que processos / e isso é de facto treinar a competência plurilingue 
FIS09 1128G <INT> mas isso dá-lhes muito trabalho 
FIS09 1129F não 
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FIS09 1130G ai não 
 
No decurso da interacção, a pouco e pouco, as formandas vão-se dando conta da 
complexidade dos processos envolvidos e aos quais é necessário estarem atentas, embora 
não lhes dediquem um espaço específico. Por exemplo, as formandas enfatizam as 
reflexões dos alunos, prevendo que estes as elaborem por escrito, mas sem adiantarem 
orientações específicas para tal (FIS10 934I).  
Consideramos que é através deste movimento de (des/re)construção em torno das 
competências a desenvolver e da desocultação da pertinência das actividades seleccionadas 
que as professoras vão aprofundando o conhecimento teórico-prático sobre o trabalho 
didáctico, caminhando na compreensão do que importa esclarecer na planificação, de 
modo a que as actividades levadas a cabo permitam aos alunos desenvolver a competência 
plurilingue e intercultural duma forma consciente, tanto para professores como para 
alunos, 
FIS09 627G por exemplo com o visionamento dos filmes é precisamente chamar eh / é tomá- los / 
é levá-los a tomar consciência de que realmente há hábitos muito diferentes dos nossos / não é ?   
FIS09 632 G «risos» é pá mas eu acho que nós temos que fazer perceber isto / não é ? estás a 
entender ? senão como é que vais depois justificar o quê ? se o quê não existe como é que 
….«risos» entendes ? // claro  
FIS09 868 G agora é que vem o outro / vem a aceitação / vem… / vem o conhecimento // ah // 
vamos vamos 
FIS09 870 G ah pois é 
FIS09 872 I que é isso que nós queremos com o nosso trabalho de projecto. 
 
Este caminhar na co-construção de conhecimento para uma compreensão de 
conceitos é constatado na sessão FIS10, aquando da apresentação e discussão em grupo das 
unidades didácticas planificadas (FIS10 159-219). Perante a solicitação, por parte da 
formadora, para se referirem às competências que pretendem trabalhar com os alunos 
através das actividades que propõem, as formandas evidenciam as dificuldades 
identificadas aquando das opções de planificação, na análise da construção do plano de 
unidade de cada grupo. Estas dificuldades são constatadas pelas próprias formandas, 
FIS10 229Z plurilingue porque eles iriam confrontar eh / iríamos confrontar as as competências 
gerais de cada um com / com a dos outros / quer outros enquanto membros da mesma cultura quer 
como membros de outras / como membros de outras culturas / não é ? / portanto o que é que os 
jovens nos Estados Unidos pensavam sobre a coisa / o que é que cada um deles pensava e o que é 
os colegas pensavam / portanto eh / dialogar / a saber o que é que cada um pensava e depois o que é 
que a turma pensava / e depois cada um confrontaria eh / até que ponto depois a sua opinião era 
diferente das dos outros 
FIS10 230E <INT> e isso porquê ? porque eles iriam apresentar / cada grupo ia apresentar o 
comentário e depois no final haveria um debate sobre todos os comentários da turma 
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FIS10 232I <INT> e isso testa a competência plurilingue ? 
FIS10 233Z nós não dissemos que íamos testar / íamos desenvolver 
FIS10 234I mas como ? 
FIS10 235E boa pergunta 
FIS10 237I <INT> porque senão tinham que estar a apresentar trabalhos em diferentes línguas / 
não ? 
FIS10 239I apresentar os trabalhos em diferentes línguas / porque eles vão estar todos a usar a 
mesma língua / as mesmas línguas / o português e o inglês / no caso de ser a aula de inglês;  
FIS10 263I só se apresentasses um texto em holandês sobre a realidade holandesa / aí é que estarias 
a a promover o plurilinguismo / sem traduções / não é ? 
FIS10 267Z <INT> pronto / mas a nossa ideia era a competência plurilingue na sua vertente 
cultural 
 
Na explicação da planificação, as formandas são capazes de melhorar e aprofundar 
o conhecimento que entretanto foram construindo. Começando por querer comparar 
“competências gerais”, apercebem-se que não querem “testar” a competência plurilingue, 
mas sim desenvolvê-la, embora sem saberem muito bem como, constituindo esta assunção 
de dificuldade mais uma oportunidade para esclarecer e continuar a co-construir 
conhecimento.  
Pese embora todo o trabalho realizado no sentido de entender a pertinência do 
desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural no quadro da educação em 
línguas, e tendo as formandas realizado trabalho nesse sentido, no final da FI da formação 
são ventilados três pequenos aspectos que merecem a nossa atenção: 
- o primeiro diz respeito à dissociação entre o que é intercultural e o que é 
plurilingue, sendo que as actividades para trabalhar diferentes línguas são associadas a um 
espaço de diversão ou brincadeira na aula, 
FIS10 308G <INT> não tem lógica / tem que ser / por exemplo imagina que se trata o tema e se 
debate a interculturalidade e tudo mais e depois / foi o que nós depois tentámos fazer / era um 
pouco uma brincadeira / o pluri / o plurilingue no nosso trabalho é um pouco uma brincadeira / não 
é uma brincadeira  
FIS10 312G porque é pá / é como se cai qualquer coisa / que não faz / a mim não me faz sentido 
 
FIS10 321I eh / mostrar a uma realidade diferente da / da predominante dos alunos / não é ? / que é 
a portuguesa / porque é que por exemplo um dvd ou um filme que dê até a opção de pormos 
legendas ou não pormos legendas e estar alguém a falar em francês e eles tentarem entender / e em 
inglês / portanto estão na aula de inglês / dizer o que aquele trecho em francês está a dizer 
FIS10 323I e depois / depois de descodificar / ou deles irem lá / eu acho que eles está a dizer isto 
ou está a dizer aquilo / até eles já têm / já tiveram francês / passar momentos do que entendeu ou 
aquele segmento aquela entrevista ou aquele testemunho com legendas 
 
- o segundo diz respeito ao lugar da competência plurilingue na planificação, ou 
seja, ao momento em que essas actividades se fazem, 
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FIS10 354G <INT> não é isso que eu quis dizer + / é que neste / estávamos a discutir este plano de 
unidade / e nesta altura / devíamos apresentar um texto / nesta altura podemos apresentar um texto 
? / ‘tás a entender o que eu estou a dizer ? é é a situação é o *timing* daquilo / dessa actividade 
aqui / assim / a mim parece-me / um bocado / eh / não sei 
FIS10 367E eu acho que só teria lógica depois do anexo 6 
 
- o terceiro diz respeito a uma visão compartimentada das línguas e do currículo. 
Apesar de reconhecerem as potencialidades de uma educação em línguas valorizadora do 
plurilinguismo, as formandas têm a sensação de que estão a gastar tempo com as 
actividades plurilingues, não considerando a importância quer dos processos cognitivos 
activados pelos alunos, quer da associação da língua à cultura, 
FIS10 383Z <INT> pois lá está / mas isso tudo é de problematizar / se nós não temos qualquer 
apoio / da da / a nível governamental e a nível de escola / vamos tirar da da do inglês para dar ao 
espanhol  
FIS10 390Z estamos a chegar à conclusão é que fatalmente estamos a gastar tempo 
FIS10 394F mas é que enquanto a gente insistir na / na compartimentação 
FIS10 395E <INT> pois / tens razão 
FIS10 396F da da língua nós nunca somos capazes de desenvolver uma verdadeira competência 
plurilingue nos alunos e 
FIS10 399E eles não fazem o entrecruzar. 
 
Estes aspectos, apenas ventilados, parecem constituir particularidades que, no nosso 
entender, são importantes porque cruciais na operacionalização em sala de aula, onde 
efectivamente é necessário investir num trabalho com a competência plurilingue e 
intercultural.  
É tendo em conta estes detalhes levantados e as dificuldades sentidas que 
entendemos a solicitação de (FIS10 421-484) de modos específicos de fazer, prontos a 
servir (Formosinho, 1991), expectativa que as formandas tinham da formação. Parece-nos 
que as formandas gostariam de ser capazes de compreender logo o conceito e de saber 
como “encaixá-lo” no seu repertório didáctico,  
FIS10 433I e trazer mais material 
FIS10 434G e e e era exactamente isto que eu te quis dizer / mas não é só da nossa parte / tu que 
estás mais elucidada / tu que estás mais sensível p’ra isto / tu que trabalhas com pessoas que 
trabalham esta área / pá / mostrem-nos coisas / abram o pano / estás a entender ? porque / eu pelo 
menos senti-me (assoberbada) / a pensar nas minhas aulas / a pensar em tudo e depois / é só neste 
momentinho aqui que nós ok / o que é que vamos fazer / entendes ? / e é um pouco / eu sei que é 
um pouco repetitivo mas / estamos cansadas / estamos a pensar no que é que vamos fazer amanhã / 
e tenho que ter uma ideia brilhante para / é pá as ideias brilhantes às vezes não nos surgem / e eu 
‘tou / eu estou aqui a ver / quer dizer / a dificuldade que nós tivemos / elas acabaram por ter 
também / falhou aquilo que é mais difícil / no fundo conseguir que é o tal plurilingue / porque a 
interculturalidade nós fazemo-la / até quase todos os dias até 
FIS10 436G agora esta do plurilingue / é pá o que é que nós podemos fazer que surta efeito / que os 
motive ? / que seja fácil de conseguir ? / ‘tás a entender ? e e pronto 
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Da análise efectuada podemos concluir que as formandas se preocupam com o 
desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural e, nessa vontade de a trabalhar, 
sentiram necessidade de separar o aspecto plurilingue do intercultural, não sendo capazes 
de voltar a harmonizá-los numa visão de conjunto.  
Nesta perspectiva, a dificuldade de pensar a competência plurilingue e intercultural 
na sua globalidade, aliada ao facto de as formandas tomarem as actividades da sala de aula 
como eixo desencadeador de todo o trabalho de planificação, é revelador de dois aspectos 
importantes: o primeiro diz respeito a uma consciência incipiente de que para trabalhar 
determinadas competências é necessário pensar nelas no início do trabalho de planificação; 
o segundo refere-se ao peso dos hábitos já interiorizados, ao qual correspondem crenças 
que, como já dissemos, requerem tempo para se reconfigurarem. O discurso das formandas 
aponta para uma confusão entre conceitos que terão actuado como intrusos porque ainda 
não completamente compreendidos e inscritos no seu repertório profissional.  
Importa relembrar que, como afirmámos no Capítulo 1 da parte I, para que as 
formandas (para além de colher e sistematizar aprendizagens) sejam também capazes de 
reflectir sobre elas, de modo a reequacionar as suas práticas e, consequentemente, as suas 
crenças, é necessário tempo. O mesmo é dizer, que para a compreensão de conceitos e 
consequente operacionalização, as formandas necessitam de tempo para reflectir, tempo 
para experimentar, tempo para debater, ou seja, o tempo de formação que ainda está no seu 
decurso.  
Pensamos que as dificuldades sentidas pelas formandas (e das quais resulta alguma 
frustração pessoal) se prendem com o facto de ainda não serem capazes de compreender de 
forma clara uma abordagem diferente do ensino de línguas, o que implica um modo 
diferente de ser e estar na profissão, em consonância com o que defendemos para um 
desenvolvimento profissional sustentável (cf. Cap. 1, Parte I). Perante as dificuldades, para 
além da discussão em conjunto e pedidos de esclarecimento à formadora, as formandas 
solicitam modelos e materiais, salientando a sua preocupação com aspectos de carácter 
mais metodológico, não tendo a noção de que a reconstrução do conhecimento do objecto 
(e, nessa medida, o DP) é um processo lento, cheio de avanços e recuos, em que uma 
prática, consequente com as teorias perfilhadas, é fundamental (Argyris e Schön, 1974; 
Day, 2001). Cremos, no entanto, que os aspectos analisados neste  percurso em construção 
indicam movimentos de (des/re)construção de CP.  
 321  
 
2.1.3. actividades 
Na planificação da unidade didáctica, como já referimos, ambos os grupos de 
formandas questionam-se por estabelecer por onde começar, dividindo-se entre olhar para 
materiais, pensar nas competências a trabalhar ou pensar em actividades dentro de uma 
área temática escolhida, decidindo-se por esta última hipótese. Preocupam-se, também, 
com a integração do trabalho nos conteúdos do programa, 
(Grupo 1)  
FIS08 282G bem então / eu trouxe o manual  que é com este que eu trabalho / então eh  
FIS08 283C vocês estão a trabalhar com este ? 
FIS08 284G e porque não então / pegar nesta treta num dos sub-tópicos que anda para aqui / e  
FIS08 301I eu por acaso acho que nós devíamos fazer / ao contrário 
FIS08 302G pensar numa coisa e depois pensar no material 
FIS08 303I era / pensar / em vez de dar este tema / esta unidade / era por exemplo / até por 
exemplo o anterior / o trabalho / e depois dentro do tema do trabalho explorar então o tema da 
multiculturalidade / como é que dentro da cultura / ou o que for / ‘tás a perceber ? ou o tema da 
identidade que era tema que a gente dá / o ano passado demos isso / 
 
(Grupo 2)  
FIS08 1196Z começamos nas actividades e vamos andando / acho que sim. 
 
Fazendo da selecção de actividades o eixo da planificação, propõe-se visionamento 
de imagens, de cenas de filmes, pesquisa de informação (por exemplo de produtos típicos 
ou rótulos e receitas de diferentes países), leitura, análise e comentário a diferentes 
situações, entrevistas, actividades de partilha e de debate. 
Ao longo do trabalho de planificação, as professoras ensaiam diferentes 
possibilidades para a orientação das actividades e a organização do trabalho dos alunos. 
Neste processo de negociação, há lugar para a explicitação de terminologia adequada, 
procurando o termo certo para nomear a actividade que se está a planificar, num trabalho 
de co-construção,   
(Grupo 2)  
FIS08 1219Z então / primeira actividade / eh actividade de exploração de ... factos não fica assim 
muito bem 
FIS08 1220E é pá e eu parei porque / exactamente por isso 
FIS08 1221Z actividade de exploração 
FIS08 1222E exploração de ideias // vamos por partes / então o que lhe havemos de chamar ? é 
factos 
FIS08 1223Z mas pomos só factos ? actividades de factos ? não // exploração de tópicos / 
actividades de exploração de tópicos 
FIS08 1235Z hm / mas então eh eh nós dar-lhes-íamos os factos e o que é que eles eh o que é que 
diziam ? que conheciam / que não conheciam ?  
FIS08 1236E tinham que comentar 
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FIS08 1236Z hm / pequeno comentário ? quê ? 
FIS08 1237E exacto para dar conhecimento também aos outros / qual era o facto que tinham;  
FIS08 1267Z então depois fazem esse comentário / o que é que se pergunta ? 
FIS08 1275Z hm // olha uma das coisas que podíamos eh eh fazer / eh / pois eh / era explorar com 
eles *possible reasons why* em todos / em todos os casos *possible reasons why* / vão todos dar à 
à falta de informação / naturalmente 
FIS08 1299Z é *possible reasons why* / hm / dos tópicos é que faremos mais uma comparação a 
portugal; 
FIS08 1300E podes começar já aqui assim a abordar assim ligeiramente // «continua a ler os dados 
para fazer as questões». 
 
Para além da procura de terminologia, também se assiste a um trabalho no âmbito 
das representações das formandas no que se refere ao ensino de línguas a propósito das 
actividades a realizar ou a preparar,  
FIS08 976I e é muito giro aquilo // então é contacto com nativos / vou pôr entre parêntesis // e 
cultura de cada país /  
FIS08 977G continua / continua o <IMPERC>  
FIS08 978I eh por exemplo / eh  uma pequena entrevista   
FIS08 979G hum ?  
FIS08 980I uma pequena entrevista a alguém do restaurante / «escreve» pequena entrevista aos 
donos / não é ? / provar comida e fazer *report*  / provar comida e fazer   
 
FIS10 905I alguém *native* e podíamos gravar / não é ? 
FIS10 907I mas pode também não ser native / pode ser de ... 
FIS10 908G exactamente / mas ela é *Southafrican* não é ? / tem tudo a ver / é diferente. 
 
No âmbito da preparação desta actividade, uma formanda menciona 
espontaneamente a palavra “nativos”, referindo num caso refere que a palavra é entre 
parêntesis, aceitando noutro a possibilidade de se gravar a voz de alguém não nativo. Este 
facto poderá apontar para uma reconstrução da influência do conceito de native-speaker 
enquanto modelo para o ensino de línguas nas representações da formanda, em virtude da 
sua discussão, no âmbito das sessões de formação anteriores. Nota-se, portanto, ainda um 
vaivém de representações, o que pode significar que as formandas se estão a apropriar de 
conceitos trabalhos, começando a incluí-los no seu repertório didáctico, o que poderá ser 
um indicador de um processo de reconstrução de conhecimento e, consequentemente, de 
DP.  
É interessante notar que no discurso da co-construção da planificação (FIS08 1372, 
1393-1394) se fala, por um lado, em remate da interpretação do texto e, por outro, em  
testar a compreensão, o que remete para diferentes representações, no que se refere à 
função das actividades em sala de aula, produto e processo, 
FIS08 1364E só se fizéssemos um pequeno textinho ! não é  
FIS08 1372E e tipo remate da interpretação do texto / *now lets’ test your knowledge*  
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FIS08 1393Z comprehension / como é que a gente testa a compreensão 
FIS08 1394E também pode ser debate oral 
FIS09 508 G estás a pensar na situação de comunicação 
FIS09 509 I estou / estou a pensar por exemplo a situação de comunicação eles vão ter que ser 
capazes de fazer uma apresentação oral à turma deste trabalho de projecto  
FIS09 513 G ou seja vão ter que mostrar conhecimento de uma outra 
FIS09 514 I <SIMULT> cultura e hábitos 
FIS09 515 G cultura e hábitos 
FIS09 516 I e hábitos alimentares;  
FIS09 517 G portanto conseguir pronunciar-se e desenvolver / mais  
FIS09 518 I pois // vão ter que ser capazes de de argumentar oralmente 
FIS09 519 C <SIMULT> oralmente 
FIS09 879G trabalho de aula e trabalho de pesquisa isto / é o produto / não ? 
FIS09 1027C testar a competência 
FIS09 1028G e avaliar 
FIS09 1029C testar a competência de compreensão 
FIS091030I oral e escrita 
FIS09 1031C sim 
FIS091032 G pois não nos podemos esquecer que estamos a eh … no Inglês não é ?  
 
As formandas concentram a sua atenção nas actividades, tomando-as como eixos da 
planificação da unidade didáctica, mesmo se esse eixo parece não ser seguido em 
profundidade, dado que apenas nomeiam as actividades sem se deter muito com o teor de 
cada uma e com o modo como podem ser exploradas em sala de aula,  
FIS09 409G o que é que / qual é ? o que é ? // e nós aqui no tema temos que criar actividades para o 
visionamento para não esquecer 
FIS09 410 I pois / isto e o plano de unidade / visionamento / e o visionamento que é seguido de  
FIS09 411G <SIMULT> pois qualquer coisa 
FIS09 412I seguido de / seguido de qualquer coisa / de quê ? / de interpretação / questionário 
orientador / não é ? / pode ser questionário orientador 
FIS09 414I questionário orientador com hífen? 
FIS09 415G eu escrevo sem / eu escrevo sem // aqui também / olha é uma actividade de 
interpretação / nós de alguma maneira temos … por exemplo quando eles abrem o frigorífico a 
situação é eles têm / cada um tem o seu espaço / mas podemos pensar que outro problema é que 
pode surgir não é ? eh … não // sim + que comida é que eles poderão ter lá / sendo este um 
espanhol / sendo aquele um isto ou aquilo 
FIS09 416I <SIMULT> pois exactamente 
FIS09 417G é uma situação que nós podemos desenvolver depois. 
 
Assim, nesta fase inicial e exploratória de planificação do trabalho com os alunos, 
parece que as professoras se centram, à partida, em actividades de produção, 
perspectivadas em termos do resultado final, parecendo não aprofundar a planificação do 
processo de ensino, não havendo indícios claros de como é assegurado o trabalho com a 
competência plurilingue e intercultural.  
A participação directa e activa dos alunos é prevista na planificação na fase inicial 
do trabalho da unidade, parecendo, portanto, que as formandas tomam os alunos como 
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centro da planificação. Analisando o tipo de participação que se lhe pede, apercebemo-nos 
de que o seu trabalho mais activo e sobre o qual poderão ter algum poder de decisão e 
autonomia, para além da fase inicial como referimos, surge associado a trabalhos a realizar 
fora da sala de aula (trabalho de campo, extensive reading e pesquisa, project work (FIS09 
1681 a 1735), sem que haja uma explicitação clara da forma como as professoras iriam 
intervir na monitorização desses trabalhos, o que pode não apoiar verdadeiramente o aluno,  
FIS08 1173I então vá / falta isto 
FIS08 1174G espera / pesquisar sobre um país e desenvolver actividades e exercícios de 
FIS08 1175C <INT> transferência / não era isso ? 
FIS08 1176G exacto / transferência de língua ? como é que se chama isso ? transferência… 
transferência só / não sei / com orientação da professora / põe assim porque eh dá-nos margem de 
manobra 
FIS08 1179C no final devíamos ter também uma reflexão / não é ?  
FIS08 1242I fazer entrevista / também é pesquisar. 
 
Atribuem-se tarefas aos alunos (FIS09 504-531), antecipam-se os resultados dessas 
tarefas, nomeadamente a capacidade de mostrar conhecimento em relação a determinada 
cultura e até argumentar oralmente (FIS09 513-519), mas as formandas não se detêm no 
modo como, na aula, vão preparar esses trabalhos, atendendo às necessidades dos alunos e 
aos processos de aprendizagem que podem mobilizar,  
FIS08 1674E não vão ter que comentar o resultado da turma ? / era isto que estavam à espera que 
fosse o resultado da turma ? 
FIS08 1675Z o que é que achas que vais chegar ? onde é que vai chegar ?/ depende das turmas;  
FIS08 1676E sei lá 
FIS08 1677Z / *you know the risks* / se calhar não vai ser eh 
FIS08 1678E <INT> é assim / teoricamente se calhar / eles / muitos deles até sabem / portanto eu 
não acredito que apontem para aqui «lê» * risky situation* / acho que vou mais para aqui 
FIS08 1680E <INT> então mas o *project work* ? 
FIS08 1681Z vão ter curiosidade 
FIS08 1682E *project work* é *research * e damos-lhe o *site*; 
  
FIS09 513 G ou seja vão ter que mostrar conhecimento de uma outra 
FIS09 514 I <SIMULT> cultura e hábitos 
FIS09 515G cultura e hábitos 
FIS09 516I e hábitos alimentares 
FIS09 517G portanto conseguir pronunciar-se e desenvolver / mais 
FIS09 518I pois // vão ter que ser capazes de de argumentar oralmente 
FIS09 519C <SIMULT> oralmente  
 
As formandas definem formas sociais de trabalho (grupo alargado e pequeno 
grupo) e actividades extra, nomeadamente no final do tratamento da unidade, relativa à ida 
a um restaurante de comida estrangeira, prevendo uma actividade de reflexão na sua 
sequência, mais especificamente, um relatório escrito.  
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Porém, apesar de se preocuparem com o aluno, as formandas necessitam de ir mais 
fundo. Quando se questiona algo mais detalhado, remete-se ainda para a individualidade de 
cada uma, para o seu isolamento na sua sala de aula, FIS09 882G é pá isto é um bocado ainda 
isto / porque isto é muito curtinho / não esqueçamos / não é ?  isto é uma coisa que se faz eh 
…FIS09 883I isso não interessa / depois cada uma é que sabe como é que faz. 
Ainda no que se refere à participação dos alunos na aula, as professoras consideram 
que estes não irão ser capazes de expressar oralmente as suas opiniões em inglês e terão 
que o fazer na LM. Este aspecto não é encarado como entrave, já que se trata de abordar 
questões de interculturalidade. No entanto, o trabalho no âmbito das dimensões da 
competência plurilingue vai ao encontro de uma preparação do aluno para comunicar na 
língua estrangeira. As formandas ainda não conseguem articular todas estas questões, o que 
nos parece consentâneo com a dificuldade manifestada na compreensão dos conceitos. 
Consideramos que, embora as formandas tenham em atenção a participação dos 
alunos, parece que não os consideram capazes de assumir um papel activo na construção 
do conhecimento, uma vez que não são previstas actividades que realmente os preparem 
para, por exemplo, serem capazes de participar num debate com a construção de opiniões 
em língua inglesa, não obstante a possibilidade de recurso à LM. Parece-nos que o facto de 
as formandas não se deterem nas actividades, para as preparar em profundidade, está 
articulado com as dificuldades que assumiram ter para trabalhar a dimensão da gestão da 
interacção e também em trabalhar com os conceitos, no processo de planificação. 
Sublinhamos que estas dificuldades se inscrevem num processo de reconstrução de 
conhecimento, constituindo uma das suas características, ou seja, estamos perante um 
caminho que se vai fazendo por relação e em confronto com o outro no processo de DP. 
 
2.1.4. instrumentos de gestão curricular 
No que se refere aos instrumentos de gestão curricular, as formandas começam o 
seu trabalho de planificação por uma questão inicial, discutindo as grelhas de planificação 
de unidade didáctica e optam por uma fornecida pela formadora. Para a selecção dos 
temas, uma das formandas sugere recorrer ao manual para a selecção da área temática, 
FIS08 335I acho que era uma coisa gira / e nós temos uma das unidades / um dos temas do nosso / 
tem a ver com *alternative lifestyles* 
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Embora não seguindo as sugestões do manual para a escolha da área temática, as 
formandas revelam preocupação em as integrar nas áreas temáticas apontadas pelo 
programa, para cada um dos anos e níveis de escolaridade.  
A questão do manual surge ainda associada aos materiais necessários para trabalhar 
a competência plurilingue e intercultural, já que é um dos assuntos enfatizado pelas 
formandas, uma vez que afirmam ser difícil, para além de moroso, encontrar materiais 
adequados,  
FIS10 344I <SIMULT> pois mas a questão é 
FIS10 346I <INT> onde é que vamos arranjar esses materiais 
FIS10 576G <INT> é pá mas deixem-me perguntar / se isto é para já / se isto é estudado / se está 
em cima da mesa ? / por exemplo / nos nossos manuais / não há esse tipo de preocupação 
FIS10 578G (e isso tem influência) / tás a entender ? mas então porque é que essas pessoas / sejam 
as autoras dos manuais / sejam ó pá / será que não não estão suficientemente esclarecidas para ... 
FIS10 580G então é ai que tem que se debater as coisa / não é ? 
 
No entanto, é curioso preocuparem-se com a pesquisa de materiais e não hesitarem 
em incluir na planificação trabalhos de pesquisa para os alunos, apercebendo-se, no final, 
que tal seria muito difícil para eles, 
FIS10 988 é assim uma coisa / pronto / e um complemento / sei lá / ou um prato / uma expressão / 
qualquer coisa assim / só que / p’rá já é difícil conseguir / esses elementos 
FIS10 990 eu tentei e não consegui e depois eh ? o que é que nós íamos fazer ? 
 
No que se refere a outros instrumentos de gestão curricular, as formandas também 
recorrem a instrumentos que, no quotidiano da acção docente, não costumavam consultar 
para a planificação, nomeadamente as competências gerais do 3º CEB e o QECRL (CE, 
2001), que até esta data era desconhecido,  
FIS08 321Z tens as competências do 3º ciclo fotocopiadas? 
FIS08322F aqui não 
FIS08 323Z estão no dossier / podes lá ir buscá-las se faz favor ? // «risos» queres ir ?  
 
FIS10 595E olha ó Lurdes eu quero fazer um comentário / eu quando li isso (refere-se ao QECRL) 
cheguei àquela parte em que fala de coimbra / em que houve uma reunião em coimbra / eu tenho 
um comentário que agora não me lembro concretamente o que é que foi / mas acho que era assim 
*what have you been doing* ?;  
FI10 597E porque aquilo é de 2000 ou 2001 e até agora nunca nos chegou nada.  
 
Quanto ao portfolio, as formandas referem-se a este instrumento, enquanto 
elemento que lhes permite perceber o modo como os alunos trabalharam as diferentes 
dimensões da competência plurilingue e intercultural, 
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FIS09 725C «lê outra vez» características individuais traços de personalidade e atitudes que dizem 
respeito por exemplo à visão do indivíduo sobre si e sobre os outros / e à vontade de estabelecer um 
relacionamento social com eles / pode ser visto no portfolio 
FIS09 726G uhm ? quê ? 
FIS09 727C pode ser visto no portfolio 
FIS09 728I a maneira como ele organiza o portfolio eh / os trabalhos de pesquisa que incluiu / o 
que é 
FIS09 729C <INT> a abertura a abertura dele 
FIS09 730I o que é que preferiu 
FIS09 731G o que é que lhe custou mais a aceitar 
FIS09 732I exactamente 
FIS09 733G podemos também orientar nesse sentido / não é ? / quando eles eh  
 
Reflecte-se também sobre o modo como se pode contemplar o uso do PEL. Nesta 
tarefa, as formandas revelam alguma dificuldade em entender a articulação que devem 
fazer entre as competências de comunicação plurilingue e o PEL, nomeadamente a auto-
avaliação sugerida neste documento, 
FIS09 1900Z em relação por exemplo à auto-avaliação e ao ao portfolio das línguas / em relação à 
altura / uma das actividades que nós podemos fazer / eles podem perfeitamente completar coisas 
sobre assuntos familiares sou capaz de / identificar eh nomes / palavras etc.. / compreender o 
conteúdo // reconhecer a informação … eles podem preencher uma série de itens de avaliação eh 
FIS09 1904Z escolher a competência oral / não ? 
FIS09 1906Z então auto-avaliação / auto-avaliação de dados biográficos 
FIS09 1907E dados biográficos ? 
FIS09 1908Z grelhas de auto-avaliação a inserir no portfolio europeu das línguas 
FIS09 1909E é o europeu ? 
FIS09 1910Z sim // eh // e agora temos que escolher / nós vamos fazer leitura / vão trabalhar a 
oralidade / vão interagir oralmente / vão produzir oralmente / vão eh produzir eh por escrito daquilo 
que andaram a pesquisar na net eh / no meio disto acho que o que isto se trabalhará talvez seja eh a 
interacção oral / não ? 
FIS09 1924Z então interagir em situações do dia-a-dia 
FIS09 1925E exactamente 
FIS09 1926Z que é no fundo o que eles têm que fazer para a escola 
FIS09 1927E exacto 
FIS09 1928Z reagir / concordância discordância / para uns está bem / para outros não 
FIS09 1929E exacto 
FIS09 1930Z é é mais isto que temos desenvolvido que entendes que se faça / não é ? 
FIS09 1931E exactamente 
FIS09 1934Z eh e como é que nós fazemos a avaliação ? avaliação por portfolio o trabalho / o 
trabalho de projecto eh / auto-avaliam-se no quadro no portfolio. 
 
Nesta sequência, as formandas começam por sugerir, para auto-avaliação o 
preenchimento de uma grande variedade de itens, reduzindo-os depois à competência que 
lhes parece ser mais trabalhada pelos alunos. Assim, os alunos iriam realizar a sua auto-
avaliação no quadro do PEL, mas as professoras não esclarecem o modo como se 
desenvolveria esse processo.  
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Da análise efectuada, no que se refere aos instrumentos de gestão curricular, no 
momento da planificação, o discurso das formandas revela a preocupação em seguir as 
linhas orientadoras do programa e os documentos de referência, (Competências Essenciais 
para o 3º CEB e o QECRL, CE, 2001), colocando a tónica nos materiais que trabalham 
com os alunos na sala de aula, para os quais é necessária pesquisa. No que se refere ao 
portfolio, parece ser visto como um instrumento de “arquivo” ou de avaliação, em 
articulação com o PEL, e não enquanto instrumento integrador e eixo de uma abordagem 
promotora do plurilinguismo. 
 
Em síntese, na análise efectuada, constatámos que ambos os grupos começaram 
pelas actividades a desenvolver, associando-lhes a finalidade da unidade didáctica que 
planificaram. Assim, e embora não constituindo as actividades um fim em si mesmas, elas 
parecem ser o centro do trabalho. Perante as dificuldades manifestadas no que se refere ao 
entendimento dos novos conceitos, que implicam uma abordagem didáctica diferente, as  
formandas percorreram o caminho no qual se sentiam mais seguras, adoptando estratégias 
de planificação que utilizam no seu quotidiano, embora com actividades diferentes e 
intenções de exploração diferentes. Esta opção parece-nos ser reveladora do facto de 
estarem a fazer um trabalho de apropriação dos conceitos e, mesmo sentindo dificuldades 
de operacionalização, estarem a integrá-los no seu repertório para o desenvolvimento da 
competência plurilingue e intercultural.  
Parece-nos pertinente referir que as formandas desconheciam o QECRL, CE, 
(2001), mostrando preocupação pelo facto de datar de 2001 e de só em 2005 estarem a 
tomar conhecimento de um documento estruturante tão importante. Este facto poderá ser 
revelador de dois aspectos que têm vindo a ser constatados ao longo da interacção 
reconstrutiva. Um diz respeito à vontade manifestada pelas formandas em trabalhar de uma 
nova forma integrando, a pouco e pouco, novos conceitos no seu repertório didáctico, outro 
diz respeito ao modo como encaram a formação e a actualização do CP, colocando-se 
numa posição (ainda) de recepção de informação, FI10 597E porque aquilo é de 2000 ou 
2001 e até agora nunca nos chegou nada, em detrimento de uma posição activa na 
(re)construção de CP, assumindo uma responsabilidade, também individual, de 
actualização permanente. 
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Neste percurso, cremos que, para as formandas, ainda é difícil encontrar, conceber e 
concretizar actividades para o desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural 
e ir além da competência comunicativa. Aliada a esta dificuldade parece estar também a 
dificuldade em planificar formas de avaliação diferentes em relação, por exemplo, aos 
critérios de avaliação. Apesar de esses critérios incluírem itens relativos ao 
desenvolvimento atitudinal do aluno, as formandas revelam dificuldade em enquadrar o 
modo como as actividades pensadas para desenvolver a competência plurilingue podem ser 
avaliadas, contribuindo para esse desenvolvimento.  
Quanto ao modo como os alunos são considerados, parece-nos que são 
perspectivados mais como executores de tarefas do que como (co)construtores do saber. 
Como o processo não é especificado (talvez porque considerado tácito), as tarefas parecem 
estar ao serviço de uma avaliação constante do desempenho dos alunos, dando maior 
ênfase ao produto, do que ao processo dessas aprendizagens. É neste âmbito que 
entendemos que as actividades previstas para inclusão no portfolio se reportem ao que os 
alunos conseguem fazer no final (ex: relatórios finais, pesquisas realizadas) e não tanto ao 
processo de construção das aprendizagens (ex: as primeiras reacções aos temas, mudança 
de opinião e razões para tal ou opiniões finais).  
Desta forma, no espaço e tempo dedicados à operacionalização do trabalho com a 
competência plurilingue e intercultural, emergiram os problemas e dificuldades de um 
processo que as formandas apontam como problemático, pelo que, alguns aspectos que 
mereciam maior detalhe na planificação da unidade didáctica ainda não foram alvo de 
desenvolvimento. Assim, a planificação parece ser um carrossel de actividades com 
processos de desenvolvimento e realização que não conseguem ainda ser explicitados 
completamente. Concretizando, o processo de ensino, no qual se operacionalizam as 
mudanças para uma abordagem plurilingue, não inclui ainda uma discussão detalhada 
acerca do “como se faz”, de modo a consciencializar as mudanças necessárias, tacitamente 
compreendidas e aceites por todas. Pensamos que é no desocultar de pequenos detalhes do 
que parece ser “tacitamente compreendido” por todas as formandas, que se contribui para a 
apropriação de conceitos e descoberta de “modos de fazer” (intrínsecos à natureza do 
trabalho da prática quotidiana dos docentes, prática essa tão sublinhada e valorizada pelas 
formandas). Contudo, as formandas vão ensaiando caminhos, numa preocupação com a 
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competência plurilingue e associando-a a actividades, o que pode ser revelador de um 
processo em que vão evoluindo e (des/re)construindo saberes.  
Este movimento de oscilação na planificação, com avanços e recuos, reflectindo as 
dificuldades sentidas pelas formandas em articular a teoria com a prática, parece-nos 
corresponder a uma procura de caminhos que se inscrevem nos três princípios que 
traçámos para a construção de cenários de aprendizagem no âmbito da educação em 
línguas (cf. Cap. 2, Parte I) visibilidade das línguas, transversalidade das aprendizagens e 
recursividade transformativa. Pensamos que as dificuldades sentidas se encontram ao nível 
da construção da dinâmica no espaço de interacção, ou seja, ao nível da articulação entre a  
(re)construção e mediação de aprendizagens. Referimo-nos especificamente à atenção 
dispensada aos processos de auto e (co)construção de conhecimento mobilizados, o modo 
como são monitorizados pelo professor e consciencializados pelos alunos. É neste espaço 
que se operacionaliza o olhar renovado sobre a língua, enquanto objecto de ensino que dá 
primazia ao uso e apropriação da língua construída na interacção pedagógica, cujo centro é 
o aluno no seu encontro com o outro (cf. Cap. 2, Parte I). Este é um espaço com 
características ainda novas para as formandas. É nesta perspectiva que entendemos a 
referência ao “ano de estágio”, como algo que remete para um trabalho sem o 
conhecimento da experiência, um espaço de experimentação em que é necessário pensar 
todos os passos do processo de ensino, isto é, pensar a priori no caminho que querem 
percorrer com os alunos,, no sentido de os fazer aprender. É este processo de reflexão, 
aquando da planificação, a atenção específica ao espaço relacional de interacção, no qual 
se prevê a intervenção activa do aluno como co-construtor da sua aprendizagem, através de 
processos de (re)construção e de mediação de aprendizagens, que é novo e que carece de 
experimentação e de maior aprofundamento.  
No âmbito deste caminho de desenvolvimento, há ainda a procura e construção de 
uma linguagem comum. De referir que as formandas mantêm uma atitude de abertura à 
formação, pedindo ajuda e esclarecimentos à formadora, tentando a partir daí construir 
outros saberes, mesmo se as palavras que usam denotem algumas contradições. Pensamos 
que as suas palavras são reveladoras de uma tradição avaliativa, na qual tudo o que o 
alunos fazem tem que ser medido, o que nos remete para a situação contextual, na qual as 
formandas estão inseridas, em que tudo parece ser substituído pela preocupação de dar a 
matéria, centrando-se os interesses na prestação dos alunos nos exames que definem 
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rankings, sabendo-se, porém que “há tantos rankings quanto os que quisermos (...) tudo 
depende dos resultados que se utilizarem para produzir o ranking” (Fernandes, 2008: 107). 
Antes de passarmos ao ponto seguinte, que nos fala da acção, queremos sublinhar 
que a análise da interacção das formandas revela a pertinência desta actividade de 
planificação no âmbito de formação, no sentido em que contribuiu para a articulação dos 
conceitos com a prática docente e proporcionou a interiorização de novos e a revisitação de 
outros, que embora conhecidos, se tornaram distantes. 
 
2.2. acção 
Conscientes da importância da conceptualização e reflexão sobre práticas para o 
DP, a planificação de aulas, a sua observação, visionamento e reflexão em grupo 
constituíram estratégias de formação. Deste modo, as formandas tiveram oportunidade de 
se auto e hetero-observar, analisar e reflectir em conjunto sobre as suas práticas, 
especificamente orientadas para o saber plurilingue, consciencializando o seu repertório 
didáctico em acção.  
Após uma fase de planificação, enquanto exercício da operacionalização de 
conceitos novos e de revisitação de outros, as formandas tiveram oportunidade de pôr em 
prática, com os seus alunos, aulas específicas para desenvolver a competência plurilingue e 
intercultural. A partir da análise das sessões de formação, nas quais se discutem e/ou se 
visionam práticas de sala de aula das formandas, queremos compreender, relembrando a 
terceira questão de investigação, de que forma a formação em contexto, sustentada nas 
práticas e na colaboração docente, pode contribuir para o desenvolvimento profissional 
dos professores de línguas, (re)construindo o seu conhecimento do objecto.  
As aulas analisadas são aulas de inglês, leccionadas a turmas de 3º CEB, 
nomeadamente 7º, 8º e 9º anos, níveis 3, 4 e 5 de aprendizagem, respectivamente. Uma das 
turmas de 8º ano é uma turma de um Curso de Educação e Formação (CEF), cujos alunos 
seguem um percurso de formação diferente do regular. Estas turmas são constituídas 
maioritariamente por alunos com várias retenções e desinteresse pela escola. Uma outra 
aula foi leccionada no 1º CEB, a alunos de 4º ano, que aprendem inglês. Analisaremos o 
discurso das formandas nas sessões FIIS03, FIIS05, FIIS06, FIIS07, FIIS08 e FIIS09. 
As formandas começam por analisar as aulas observadas, enfatizando os aspectos 
mais técnicos de gestão pedagógico-didáctica (materiais, tempos, ritmo, disciplina, 
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encadeamento de actividades), facto que revela as preocupações mais directas das 
professoras no seu quotidiano profissional, o “como”.  O passo seguinte da reflexão vai no 
sentido de “como” se poderia fazer melhor e diferente, espaço no qual se enquadra a 
promoção do plurilinguismo e é, neste aspecto, que centramos a nossa análise procurando 
compreender como as formandas se vão desenvolvendo.  
 
 
2.2.1. finalidades da educação em línguas 
É no âmbito do que consideramos ser um espaço de tridimensionalidade que tem 
em conta o outro no seu contexto que as finalidades da educação em línguas podem ser 
constatadas a partir da prática. Esta tridimensionalidade refere-se ao modo como os 
conteúdos são tratados, o que se diz e faz na interacção, ao modo como o aluno constrói 
significado sobre si e sobre o outro, à presença deste outro através da sua língua e da sua 
cultura. Trata-se de cenários de aprendizagem que ganham densidade, porque associados a 
uma presença que transborda, para além do âmbito restrito da disciplina de língua inscrita 
no currículo escolar (assunto debatido em FIS03 122-230, a propósito de estereótipos). É 
neste espaço de tridimensionalidade, no qual estão presentes os princípios que enunciámos 
para a construção de cenários de aprendizagem (visibilidade das línguas, recursividade 
transformativa e transversalidade das aprendizagens), que se promove a ampliação do 
conhecimento e pensamento crítico para uma visão mais completa do sujeito e do outro em 
construção na relação (Moreira, 2006). Nesta fase da acção, a interacção entre as 
formandas revela uma discussão do cerne do trabalho de educação em línguas, mais 
especificamente, o questionamento, a reflexão e a descoberta em conjunto, sublinhando as 
finalidades da educação em línguas.  
Analisando a prática, tanto antes da observação das aulas videogravadas, como 
após, as formandas referem-se às actividades que desenvolveram para trabalhar as 
finalidades da educação em línguas, caracterizando-as como “coisitas”. Nestas ‘coisitas’ 
inclui-se o uso de palavras, expressões e textos noutras línguas, mas também 
contextualizações de âmbito cultural, salientando a dimensão formativa da educação em 
línguas. As formandas sublinham a diversidade e apelam ao conhecimento que os alunos 
têm do mundo para lá do inglês enquanto língua, 
FIIS05 4I / a propósito / num texto / uma informação qualquer / faço uma contextualização cultural 
ou histórica de uma informação qualquer do texto / em português claro / e isso / reflectimos por 
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exemplo sobre / nos estados unidos que não é um *melting pot* mas é uma espécie de 
*patchwork* / não é? 
FIIS05 6I (...) é  é usar por exemplo uma palavra e em vez de dizer logo algumas vezes é compará-
la com o português ou com o francês / com o alemão não porque eu não conheço / ou o espanhol / 
pronto faz-se essas coisitas assim / mais. 
 
No discurso sobre as suas aulas dadas e visionadas, as formandas salientam a 
importância do tratamento da diversidade, cuja exploração fica, algumas vezes, aquém do 
que as professoras consideram que teria sido importante, o que, para além de poder revelar 
um desencontro entre o planificado e o realizado, nos parece um dado revelador de um 
processo de (re)construção de conhecimento (Scheepers, 2007). As actividades na aula 
sucedem-se, parecendo haver a noção de que é preciso fazer algo muito elaborado, sendo 
nesta perspectiva que entendemos a referência a coisitas, ou seja, algo que as formandas 
sentem como pouco consistente, 
FIIS05 149G <INT> ah era era / quando tu falaste o que é que poderia ter sido melhor / acho foi foi 
ter pensado na aula só para 45 minutos / devia-se / devia-se ter dado mais ênfase a essa tal 
diversidade e às impressões / ficou / não sei parece que fica vago / e eu ainda não tenho os registos 
deles.  
 
No entanto, na promoção do contacto com a diversidade, e apesar da estranheza 
sentida no primeiro contacto com as actividades (FIIS06 41-44), as professoras ficam 
surpreendidas pela reacção positiva dos alunos, ao constatar que revelam curiosidade e 
interesse pelo outro, querendo estabelecer contactos com os amigos através das novas 
aprendizagens (FIIS06 160-165). Esta abordagem mais plural da educação em línguas, 
dizem as professoras, alarga o horizonte de conhecimento do mundo dos alunos, pela 
articulação das aprendizagens disciplinares com outras áreas do currículo, 
 
FIIS06 20G  então não foi ? geografia / «risos» onde fica a Etiópia ? e em termos de 
FIIS06 22G <SIMULT> eles não fazem ideia onde é que é 
FIIS06 25I  também foi com a história / foi há não sei quantos anos que gravaram aquela música e 
já faz 
FIIS06 26Z  <INT> eh eles estudaram também quando eh é que a tribo apareceu / quando é que se 
pensa que os Nehagaton / eh de acordo com o artigo não é / não é um país // 
FIIS06 105I que o traje era africano eles tinha que falar africano / não é ? 
FIIS06 107Z  uma mistura de inglês com o português «risos» 
FIIS06 109E aos conhecimentos de história que têm 
FIIS06 110I  <SIMULT> aos conhecimentos de outras áreas 
FIIS06 111Z conhecimentos de outros espaços curriculares que os articularam / bem ou mal 
fizeram a articulação possível 
FIIS06 112E pelo menos têm a noção que os portugueses e o ingleses estiveram em África.  
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As professoras constatam que os alunos se mostram mais sensíveis à diversidade, 
tendo-a facilmente integrado na sua aprendizagem. Consideram também estas 
aprendizagens muito enriquecedoras para os alunos e apreciam favoravelmente a dimensão 
formativa do seu trabalho, 
FIIS09 56I (...) são enriquecedoras / não só na aprendizagem da língua de que nós somos titulares 
eh / mas também p’ra para essa consciência porque desperta desperta atitudes de solidariedade 
desperta … 
FIIS09 58I de tolerância / desperta a curiosidade acho que / e que nós não temos por por 
variadíssimas razões não é ? 
 
No confronto com a prática da colega, uma formanda verbaliza que o professor é 
responsável pelo tipo de experiências linguísticas que propõe aos alunos, o que poderá 
apontar para a dimensão político-social da educação em línguas que, embora ainda não 
plenamente consciente, começa a ser sentida. A primeira impressão é revelada pela forma 
como os alunos se sentem à-vontade e contentes com as aprendizagens que estão a realizar, 
ou seja, pela criação de espaços ou cenários de aprendizagem, nos quais tenham o poder de 
construir sentido, um sentido descoberto por eles e não aquele que o professor ou o 
currículo instituído lhes impõem. É neste sentido que interpretamos o facto de a formanda 
dizer que este poder não está relacionado com a competência plurilingue, sendo algo que a 
ultrapassa, mas de que ainda não tem plena consciência, 
FII S05/114Z não / então eh / eu eu gostava de de dizer eh / que acho que / quando estamos a ver 
de fora eh / tomamos consciência de alguma forma do poder que nós temos como professor eh / 
não é ? / de fomentar as coisas 
FIIS05 116F <SIMULT> dinamizar  
FIIS05 116Z não tem a ver com a competência plurilingue mas tem a ver com o poder que está em 
nós / e acho que os alunos estavam relaxados / e contentes.  
 
Outros indícios da presença da dimensão político-social da educação em línguas 
nas práticas das formandas vão sendo apontados ao longo das sessões de visualização e 
análise de aulas, percorrendo as formandas um caminho na construção de conhecimento 
sobre esta dimensão da educação em línguas, cujo potencial estão a descobrir e a 
consciencializar através do trabalho em sala de aula,  
FIIS07 6I olha eu eu gostei de ver / aquilo que no fundo nós acabámos / nós temos estado a tentar 
fazer com as nossas aulas estes garotos destes grupos conseguiram fazer / foi tratar um tema da do 
inglês / da disciplina do inglês / e trabalhá-lo e trabalharam o aspecto multilingue e multicultural / 
foi interessante porque eles conseguiram captar essa mensagem porque qualquer que seja o tema / 
qualquer que seja o aspecto / não é ? 
FIIS07 7F <SIMULT> hm hm 
FIIS07 8I que nós podemos fazer / com que olhamos para o mundo / podemos ver / no fundo estão 
mais eh despertos / mais sensíveis / a essas diferenças culturais e linguísticas  
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FIIS07 9F <SIMULT>  exacto  
FIIS07 10I e o que é que carrega / por exemplo na (apresentação) do *fast food* e no outro 
também / mas sobretudo no *fast food* a importância que o inglês como língua / e é / as 
características culturais e históricas que o inglês carrega e como / a influência que tem no resto do 
mundo / não é  
FIIS07 11E <SIMULT>  do mundo / da imposição das cadeias de *fast food* no mundo por 
exemplo e a // eh / eu gostei de ver foi que os garotos é que  já numa fase posterior / tiveram o 
primeiro contacto / não é? / através da professora / e agora já conseguiram perceber / não é ? 
FII S07 26E portanto eles sozinhos já estarão mais despertos mais curiosos para este tipo de coisas 
/ e no dia-a-dia estou convencida que estes alunos já vão ver determinadas coisas com outros olhos 
/ e não vão deixar passar em branco. 
 
Ainda no âmbito da dimensão político-social da educação em línguas, as formandas 
constatam que os alunos têm plena consciência do monopólio da língua inglesa, facto que 
as professoras aproveitam para explorar e para discutir com os alunos, 
FIIS06 117I também acharam que o inglês era a língua oficial de todos estes países que estão 
mencionados na ficha 
FIIS06 118E o inglês como língua universal deve ser a língua oficial 
FIIS06 124I então a presença do inglês na vida deles / na informática 
FIIS06 125I – televisão nos filmes e tudo 
FIIS06 126E aliás o inglês que eles dominam é o inglês da informática e dos vídeos e dos 
*downloads* e por aí fora 
FIIS06 129E e o inglês que eles utilizam na praia  
FIIS06 181E eles próprios acabam por dar mais valor ao inglês / no meio das línguas todas que 
exploraram / eles próprios dão mais valor ao inglês do que a outra língua qualquer 
FIIS06 183E porque é aquela que eles utilizam mais na própria situação 
FIIS06 184G <SIMULT> porque é a língua de trabalho 
FIIS06 185E primeiro trabalham com ela e segundo no verão eles vêem que acaba por ser a língua 
que eles podem utilizar com qualquer pessoa. 
 
A hegemonia da língua inglesa é associada também à dimensão pragmático-
utilitária da educação em línguas, dado que o conhecimento desta língua é valorizado em 
relação ao conhecimento de outras e associado directamente a benefícios profissionais, 
FIIS03 325Z isto é importantíssimo Gigi / imagina que vais 
FIIS03 326G <INT> eu sei que é importantíssimo / ainda agora estava a dizer 
FIIS03 327Z imagina que vais para Inglaterra trabalhar 
FIIS03 328G ó Zita ainda agora estavas a dizer assim 
FIIS03 329Z então não / tinha que ser para um país diferente 
 
Também no âmbito desta dimensão, as formandas descobrem que a resolução de 
problemas linguísticos e comunicativos pode melhorar através da atenção ao outro e do 
conhecimento de outras línguas, 
FIIS06 64E a sociocultural ‘tá ‘tá inerente portanto aquilo que eles conhecem das várias culturas e 
daquilo que eles foram conhecendo a pouco e pouco daquela tribo / a linguística tem a ver com  a 
língua em si como eles estavam a falar o inglês / a metalinguística foi quando / vê-se muito quando 
eles vão tentar + falar e estão ali a raciocinar e estão a pensar como é que hão de dizer as coisas e 
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não dizerem / a plurilingue quando eles começaram a falar de *ayuda* e em que língua estaria não 
estaria. 
 
Deste modo, o trabalho de educação em línguas poderá ser canalizado para a 
aprendizagem do inglês enquanto disciplina de um currículo escolar, acreditando as 
formandas que também é isso que se espera delas. As formandas reconhecem que uma 
abordagem plural desenvolve de modo mais eficaz a competência comunicativa, com 
resultados evidentes na motivação aprendizagem da língua-alvo, 
FIIS06 194Z e aí é sempre uma mais-valia // é / acho que sim / ainda que eles estejam menos 
expostos à língua / porque enfim / porque se querem trabalhar competências / a gente às vezes não 
dá para trabalhar em inglês / se calhar a motivação para a língua acaba por ser eh aumentada não é 
? com a diversificação de estratégias  
FIIS06 195F a a motivação para o inglês é o que tu queres dizer  
FIIS06 196Z claro 
 
Pela análise efectuada, podemos dizer que, no que se refere à dimensão formativa 
da educação em línguas, as formandas sublinham aspectos ligados à formação global do 
sujeito e à preparação para a comunicação com o outro, numa atitude valorizadora da 
diversidade. No âmbito da dimensão sociopolítica, destacam aspectos relacionados com o 
modo como os alunos consciencializaram o poder associado às línguas, despertando a 
tomada de atitudes de observação crítica do mundo, preparando-os no caminho de uma 
intervenção activa e crítica. No que diz respeito à dimensão pragmático-utilitária da 
educação em línguas, embora o foco de ensino das formandas seja a língua inglesa, mesmo 
em aulas específicas, descobriram que é possível aumentar a motivação para a 
aprendizagem desta língua bem como os resultados dessa aprendizagem, através da 
aprendizagem e reflexão sobre outras línguas, irá contribuir para o desenvolvimento da 
competência plurilingue. 
Neste tempo da acção, as formandas dão mais um passo no sentido apropriação e da 
exploração das diferentes dimensões da educação em línguas. Identificaram e enfatizaram 
a presença das dimensões formativa e sociopolítica da educação em línguas, tendo-se 
surpreendido (e até fascinado) com as reacções e as aprendizagens realizadas pelos alunos 
a partir da co-construção de conhecimento.  
Vejamos, de uma forma mais detalhada, o trabalho no âmbito da competência 
comunicativa plurilingue. 
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2.2.2. competência comunicativa plurilingue  
Na análise das suas práticas, as formandas conseguiram identificar momentos e 
modos de trabalho que enfatizam o desenvolvimento de uma competência comunicativa 
plurilingue, embora o trabalho dentro de cada uma das quatro dimensões da competência 
plurilingue e intercultural assuma diferentes destaques, que passamos a evidenciar.  
Na análise das aulas dadas e visionadas, as formandas começam por salientar o 
valor afectivo que nutrem pelas línguas (em especial o inglês) e dizem tender a contagiar 
os seus alunos, FIIS05 167G as outras são todas muito lindas e diferentes mas a nossa é o inglês / 
mais ou menos isso. O contacto directo com outras línguas na aula de inglês foi algo que, no 
discurso das formandas, causou alguma estranheza aos alunos no início mas, através das 
actividades e apoio prestado pelas professoras, estes desenvolveram uma reacção muito 
positiva, 
FIIS06 42Z de início /o primeiro / o primeiro impacto foi / a stora tá doidinha da cabeça // ora 
agora a gente vai ler em espanhol / e e depois o que é isto / o que é aquilo ? eh 
FIIS06 43G <SIMULT> de qualquer maneira não é fácil não é ? /  eles conseguirem 
FIIS06 44Z e depois começaram a entrar e viram que até era giro e que era fácil / 
FIIS06 46Z e e foi foi quando eu lhes falei na história / as figuras e eles puderam ver eh que aquilo 
era 
FIIS06 47E <INT> ligar aquilo ao texto; 
FIIS06 48Z ligar aquilo ao texto/ exactamente / que eram do mesmo artigo eh / e a cores não é ? eh 
/ já … 
 
As formandas revelam no discurso público das sessões de formação que trabalham 
e identificam a dimensão sócio-afectiva através da ajuda que prestam aos alunos em sala 
de aula, na atenção que lhes dispensam, no modo como os cuidam e os tratam, 
promovendo a sua auto-estima e incentivando a comunicação e a aprendizagem em LE, 
criando um ambiente de empatia no qual se aprende com os erros e onde todos têm lugar e 
são capazes de aprender, 
FIIS06 73E porque ela tem reacções diferentes com aqueles alunos que ela sabe que conseguem 
dominar o inglês e que estão prontos para falar inglês e aqueles que precisam de ajuda e aqueles 
que preferem falar em português porque têm pouca fluência 
FIIS06 77E e depois teve ali um gesto muito carinhoso com um esgrouviado pelos vistos / ele não 
pára quieto 
 
Desta forma, as professoras afirmam que, através da sua acção, são capazes de 
despertar sensibilidades e desenvolver a competência plurilingue e intercultural (FIIS07 
15-19). Através da análise e visionamento das aulas, constatam que as actividades que 
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desenvolveram cuidaram a dimensão sócio-afectiva da competência plurilingue, dado que 
os alunos aderiram e manifestaram interesse nas aulas, mesmo os mais pequenos, 
FIIS09 100C que eu encontrei / que tinha conhecimento / disse-lhes como é que se dizia aniversário 
/ parabéns eh e eles gostaram muito e e foi realmente no final desta aula que eles pediram para eu 
trazer mais coisas deste género / portanto eu notei que eles que gostaram e porquê ? / porque eles 
estão agora a começar / estão a despertar para o inglês 
FIIS09 103C estão a começar a ouvir aquelas palavras novas e então ouvido noutras línguas para 
eles / ainda não sabem distinguir muito bem quais é que são umas quais é que são outras eh / mas já 
já começam a ter o o gosto na na por esse tipo de aprendizagem. 
 
Pelos exemplos referidos pelas formandas, na análise das aulas dadas e visionadas,  
deram início ao trabalho com a dimensão sócio-afectiva, dado que conseguiram criar nos 
alunos vontade e predisposição para o contacto e para a aprendizagem de outras línguas e 
despertar curiosidade em relação ao diferente.  
As professoras identificam os momentos das aulas nos quais se trabalham 
diferentes línguas, activando e desenvolvendo os repertórios linguístico-comunicativos dos 
alunos. Salientam também a pertinência dessas actividades, para a consciencialização dos 
alunos para as possibilidades de comunicação que possuem, explorando o seu repertório 
linguístico-comunicativo, apontando exemplos de situações nas quais os alunos 
demonstraram ter a capacidade de gerir esse mesmo repertório, para a compreensão das 
situações de comunicação, 
 
FIIS07 29I imagina que agora por exemplo vêem qualquer coisa numa língua estranhíssima que 
eles nunca / podem por exemplo um rótulo / podem por exemplo / já quase que inconscientemente 
procurar nas traduções 
FIIS07 30E <SIMULT> exactamente 
FIIS07 31I daquela instrução ou daquele ingrediente o que é que aquilo quer dizer / quando no 
passado não sabiam / nem se dariam a esse trabalho / tipo ah é estranho não consigo ler não sei o 
que é 
FIIS07 32E <INT> deixa estar 
FIIS07 33I  deixa estar passa à frente  
FIIS07 34F portanto tomaram consciência da competência plurilingue 
FIIS07 35I  exactamente 
FIIS07 37I  o que é que ela carrega / não é ?  
FIIS07 39I  carrega aspectos culturais / carrega características 
FIIS07 41I  além de desenvolver o aspecto comunicativo / acho que isso é interessante  
 
As professoras valorizam as possibilidades de trabalho que se abrem com estas 
experiências e lamentam não lhes dispensarem mais tempo, 
FIIS08 56I (...) nem sempre aproveitarmos as oportunidades para darmos essas / esta / ou para os 
despertarmos para esta / estas competências plurilingues / eles não nos não me deram muito 
feedback / ‘tás a entender ? eh gostava de ter mais tempo para promover mais vezes este tipo de 
actividades 
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FIIS08 60I (...) o que eu promovi ao longo das aulas foi pequeninas consciencializações para ou 
semelhantes / as tais semelhanças na grafia na pronúncia e dizer / alertá-los para essas coisinhas 
mas eh fiquei assim com um gosto amargo por não ter feito mais / ‘tás a entender ? 
 
No entanto, o trabalho no âmbito desta dimensão é o que adquire maior destaque no 
seu discurso, em três situações: 
- pela surpresa dos resultados apresentados pelos alunos, cujo processo de 
elaboração não foi visionado, 
FIIS06 38G o que eu achei / do que me apercebi não é ? dos textos / do texto escrito é que aquilo é 
demasiado elaborado por exemplo / não é ? 
FIIS06 39Z mas foram eles que elaboraram 
FIIS06 40G pois eu sei / mas eh como é que eles chegaram àquela àquela tradução tão elaborada / 
tão / não é ? / ‘tás a entender o que eu estou a dizer ? nós perdemos um pouco essa essa; 
 
- pela confirmação de que a língua inglesa foi a efectivamente trabalhada nas suas 
aulas, embora no que diz respeito à expressão oral e à participação nos debates as 
professoras tendam a aceitar com alguma resignação a incapacidade dos alunos se 
expressarem oralmente, 
FIIS07 50I usaram inglês 
FIIS07 51E pesquisaram e escreveram em inglês 
FIIS07 52I pesquisaram e escreveram em inglês / também foi cumprido não é ? 
FIIS07 54E o expressar-se em inglês pronto/ eu acho que / apesar de que o primeiro grupo tentou 
sempre 
FIIS07 56E mas talvez por causa do tema / quando eles estavam com esta parte / da história dos 
jogos olímpicos seria mais complicado explicar se calhar eles próprios em inglês 
FIIS07 57F mas o segundo grupo também explicou primeiro tudo em inglês / só que no final viu 
FIIS07 58E <INT> fizeram o debate 
FIIS07 60I <INT> ninguém participava  
 
- pela constatação de que nem sempre é necessário trabalhar a gramática de uma 
forma explícita para promover a aprendizagem de uma língua como, por exemplo, se faz 
no 1º CEB, 
FIIS07 149E eles aprendem a estrutura como 
FIIS07 150I <SIMULT> aprendem 
FIIS07 151E alguém da língua nativo começa a utilizá-la e não se apercebe que estrutura está a 
utilizar 
FIIS07 152I eles não têm que aprender o o por exemplo o verbo to *have got* para dizer *I have 
got* 
FIIS07 153E <SIMULT> *I have got* / exacto 
FIIS07 155I *a brother and a sister* ‘tás a perceber ? ‘tá lá a pergunta e eles treinaram a pergunta e 
sabem que àquela pergunta têm que responder qualquer coisa deste género / têm que responder os 
graus de parentesco / e é a mesma coisa que viu-se aqui / ela já tinham dado os animais e agora 
uma história de animais / não é ? mas é só / é mais tipo vocabulário solto porque / porque as 
crianças ainda estão a aprender a língua portuguesa não é ? / ainda ‘tão a aprender a comunicar com 
as  estruturas correctas na sua língua materna 
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FIIS07 156E eu acho que se calhar é um modo muito mais positivo de aprender uma língua /  sem 
ter que começar logo a reflectir sobre a estrutura / o funcionamento / a regra ter que saber a regra e 
depois é que aplicam / eu acho que se torna muito mais fácil eles aplicar sem se aperceber da regra 
/ portanto eles sabem que é assim / e um dia mais tarde se for necessário então reflecte-se que a 
regra existe é esta e esta e esta / do que ao contrário (isto já foi conversado na FI)  
FIIS07 160E e acho que é desmotivante / eu acho que é por isso que muitos alunos acabam por não 
querer / e que até são bons a inglês mas a nível da língua inglesa como disciplina na escola não têm 
grande sucesso / ou o sucesso que têm não por aquilo que estão a dar na escola mas sim pelo 
conhecimento que têm por fora não é ? por causa dos filmes / dos DVDs / computadores etc.. / e de 
facto é maçante / porque enquanto começamos logo com *present simple*  
 
Também o pouco tempo dedicado ao aprofundamento destas possibilidades de 
trabalho pela parte das professoras tem, segundo elas, reflexo no investimento por parte 
dos alunos, manifestando necessidade de ir mais fundo (FIIS09 20, 41). 
No que se refere à dimensão da gestão dos repertórios de aprendizagem, as 
formandas começam, na sessão FIIS03, por sublinhar a necessidade de os tornar claros 
para os alunos, de tornar explícito e transparente o tipo de recursos de que dispõem para 
aprender e comunicar,  
FIIS03 232Z se calhar é bom recordar-lhes que eles têm n recursos que estão à sua disposição; 
FIIS03 234Z de que podem fazer-se valer quando não sabem isto em inglês / por exemplo 
FIIS03 236Z então é mostrar que se associarem ao português / ou a tal / podem chegar à conclusão 
do que é que aquilo é em inglês / por exemplo 
FIIS03 237F eh pode ser uma actividade 
FIIS03 238G dizes tu / mas lá está / eu acho que isso é óbvio 
FIIS03 239Z é óbvio p’ra ti 
FIIS03 241G acham que é p’ra mim ? 
 
Neste âmbito, uma formanda lamenta não ter visionado a parte do trabalho dos 
alunos na gestão quer do seu repertório de aprendizagem, quer do seu repertório 
linguístico-comunicativo, encontrando-se várias vezes estas duas dimensões em estreita 
articulação. Este assunto volta a ser mencionado na discussão, acrescentando-se que esta 
exploração do repertório de aprendizagem é algo que as formandas trabalham na aula, de 
uma forma esporádica e não planeada, a propósito do trabalho no âmbito do repertório 
linguístico, 
FIIS07 240I e nós fazemos um bocadinho / sem ser com esta // com esta / aula predominantemente 
dedicada a esta exploração / nós acabamos por fazer isso / não é ? quando fazemos essa essa / 
quando incutimos essa ideia / estão a ver esta palavra é parecida com o  
FIIS07 242I não é ? com o português ou com o francês 
FIIS07 243E <INT> nós não fazemos é assim duma forma tão formal 
FIIS07 244I pois não fazemos duma forma formal / mas sempre se dá 
FIIS07 245E é porque aparece na aula mas não podemos dizer que seja planificado 
FIIS07 246I eu acho que nós fazemos muitas vezes isso com as palavras / com as línguas a que nós 
temos acesso / não é ? com o francês. 
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Com o decorrer da análise da prática, as formandas começam a olhar para outros 
pormenores, nomeadamente saber identificar competências desenvolvidas aquando da 
gestão do repertório de aprendizagem para efectuar as tarefas da sala de aula, 
mobilizando o que foi trabalhado na FI da formação, 
FIIS06 62E(...) a metalinguística foi quando / vê-se muito quando eles vão tentar + falar e estão ali 
a raciocinar e estão a pensar como é que hão de dizer as coisas e não dizerem / a plurilingue quando 
eles começaram a falar de *ayuda* e em que língua estaria não estaria  
FII S06 63E a sociocultural ‘tá ‘tá inerente portanto aquilo que eles conhecem das várias culturas e 
daquilo que eles foram conhecendo a pouco e pouco daquela tribo / a linguística tem a ver com  a 
língua em si como eles estavam a falar o inglês /(...)   
 
FIIS08 7Z relativamente às competências que tenta desenvolver nos alunos / e nesta aula / para 
além da da do uso da língua que se pretende ensinar que é a língua inglesa / há uma competência 
plurilingue bem visível eh / e / não há dúvida que os alunos vão chegando eh / alguns alunos vão 
chegando a algumas palavras em línguas estrangeiras através do seu conhecimento prévio ou dos 
rótulos de produtos / eh enfim do conhecimento que cada um tem / 
FIIS08 9Z da atenção que cada um vai prestando ao que está à sua volta. 
 
A dimensão da gestão da interacção foi a dimensão menos identificada e uma 
formanda lamenta não ter visionado como isso se processava, ou seja, o modo como os 
alunos comunicavam para resolver as tarefas,  
FIIS06 29G então // nós perdemos muito 
FIIS06 31G o trabalho deles com a língua estrangeira / não é ? / nós acabámos por ver eh / aquando 
da apresentação do trabalho deles / nós já assistimos à aula em inglês + / portanto o trabalho com 
outra língua e mesmo a reacção deles tinha sido antes 
FIIS06 33G nós perdemos um pouco / um pouco essa / como é que eles reagiram / não é ? como é 
que eles conseguiram ? 
FIIS06 34I <SIMULT> o único momento em que nós vimos é aquela reflexão que ela faz com a 
palavra ajuda. 
 
É ainda mencionada a dimensão da gestão da interacção em articulação com a 
capacidade de compreensão por parte da professora da necessidade dos alunos utilizarem a 
alternância códica para se expressarem, 
FIIS06 73E – porque ela tem reacções diferentes com aqueles alunos que ela sabe que conseguem 
dominar o inglês e que estão prontos para falar inglês e aqueles que precisam de ajuda e aqueles 
que preferem falar em português porque têm pouca fluência. 
 
Porém, parece-nos que esta alternância códica é vista como um défice, parecendo 
que as professoras a aceitam assumindo que os alunos têm pouca fluência como se fosse 
algo irremediável e não algo natural no falar bilingue. Em contraste com uma aceitação 
quase que resignada da dificuldade de expressão oral dos alunos, as formandas valorizam 
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as competências sociolinguísticas e pragmáticas, que são sublinhadas ao nível das 
actividades desenvolvidas com os alunos de 1º CEB.  
Se, por um lado, as formandas afirmam valorizar uma aprendizagem integrada das 
diversas competências, apercebendo-se de que a ênfase na competência linguística em 
detrimento das outras causa desmotivação; por outro, parece ser esta a que tem maior 
expressão no seu discurso de análise das aulas e a que mais enfatizam, parecendo, por 
vezes, fazer da aprendizagem das estruturas linguísticas o eixo central da aula, à volta do 
qual se associam detalhes e pormenores culturais, 
FIIS08 131E por exemplo eu dei-lhes o *first conditional* / e dei-lhes um texto / que era sobre 
pubs / e dissemos o que é que era um pub / o que é que faz na Inglaterra que não é nada do que se 
faz em portugal e não sei quê / e depois começo com a *if-clause* / tipo 1 / e não gostaram muito 
mas fazem e tentam perceber mas depois aquilo não lhes diz nada e não fica nada / mas não 
rejeitam 
 
Como vimos, dentro das quatro dimensões da competência plurilingue, é a gestão 
dos repertórios linguístico-comunicativos a que ganha maior destaque no discurso das 
professoras, pelas possibilidades de trabalho que oferece, associada à dimensão da gestão 
dos repertórios de aprendizagem. Aliás, na sessão FIIS03, aquando da discussão de 
propostas de trabalho para as várias dimensões da competência plurilingue, foram estas as 
dimensões mais discutidas, em consonância com o que vimos aquando do trabalho na FI, 
não se centrando a discussão nem na dimensão sócio-afectiva que as formandas afirmaram 
valorizar, nem na gestão da interacção que, na opinião das mesmas, seria a mais difícil de 
desenvolver.  
Rentabilizar a curiosidade, a predisposição para a aprendizagem e para o contacto 
com outras línguas, de acordo com o discurso das formandas, parece ter sido um pequeno 
passo. No entanto, este é um passo inicial para trabalhar para o desenvolvimento da 
competência plurilingue e intercultural, pelo que será sempre de perspectivar a necessidade 
de continuidade deste trabalho. 
As dificuldades sentidas e identificadas no trabalho com as diferentes dimensões 
analisadas, sobretudo a dimensão da gestão da interacção, indica-nos que as formandas se 
encontram no processo de (des/re)construção do seu conhecimento profissional e que lhes 
falta ainda percorrer algum caminho no sentido de serem capazes de articular as diferentes 
dimensões da competência plurilingue e intercultural na sua prática, de uma forma 
equilibrada, de acordo com as finalidades de educação em línguas que pretendem atingir, 
incluindo-as no processo de ensino, que analisamos de seguida. 
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2.2.3. desenvolvimento do processo de ensino  
As formandas salientam com facilidade as actividades de sala de aula que lhes 
parecem mais interessantes para trabalhar com os alunos (associogramas sobre temas 
específicos, análise de imagens, dia dedicado a curiosidades sobre as línguas e culturas, 
exploração de canções), redescobrindo a mais-valia de actividades que não têm por hábito 
desenvolver, nomeadamente actividades de tradução (FIIS03 255-258).  
Analisando a sua prática, dizem recorrer ao conhecimento que os alunos têm, quer 
da experiência pessoal, quer do que sabem do mundo das línguas, tentando integrá-lo no 
desenvolvimento da aula, 
FIIS05 6I – que há *holidays* / todos os dias / e falamos disso / como é que se diz se sabem / e 
também há miúdos que estiveram agora pelo natal no canadá e não sei aonde e dizem ah lá faz-se 
assim faz-se assado / dizem isto dizem aquilo / são desta maneira ou fazem / têm esta tradição / é 
isso que eu faço. 
 
Referindo-se especificamente às actividades realizadas nas aulas observadas, as 
formandas salientam as descobertas que fizeram e o modo como contribuíram para o 
desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural, entre elas, mensagens de Natal 
com várias línguas (FIIS05 26-32) e um jogo da forca em várias línguas,  
FIIS05 11G não / não era esse e eh / e foi fazer / fizemos o jogo da forca / das palavras / não é ? 
mas em qualquer língua / alunos que vinham do por exemplo / vieram da alemanha e então jogar / 
claro que que nós não íamos / só no final é que íamos ver a palavra  / tá bem ? / mas íamos 
lançando 
FIIS05 15G e eh / não / noutra língua estrangeira / ó pá houve palavras que nós conseguimos ir ao 
italiano ao espanhol / algumas não não é ? mas outras tantas e foi giro / há imensos alunos com 
com que vêm / imigrantes não é ? / principalmente de alemanha e frança que gostaram de poder 
fazer o jogo. 
 
Da análise efectuada, as formandas constatam que os alunos gostaram das 
actividades, entusiasmaram-se na sua resolução, mas a sua exploração ficou aquém do 
pensado, em sua opinião, por falta de tempo, 
FIIS05 119I foram receptivos às às actividades  
FIIS05 123I e foi giro / foi adaptado à época / acho que foi giro / a actividade dos cartões foi 
engraçado // (...)  
FIIS05 142G (...) a um ritmo algo acelerado, impeditivo de um diálogo e registo mais relevante ou 
significativo das impressões / conclusões obtidas por parte dos alunos / também a temática relativa 
à família das línguas poderia ter sido abordada de outro modo / penso que ficou assim um pouco 
insignificante quando não é ? (...) 
FIIS05 144G para lá chegar e depois só falei nas nas duas *follow up activities* que surgiram 
depois disto que foi o tal preenchimento da grelha relativa à família das línguas / com exemplos 
retirados das línguas apresentadas / e o visionamento do filme / cuja história é reveladora do povo 
maori e sua cultura  (...)  
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Nestas actividades, as professoras ficam com a sensação de necessitar de mais 
tempo para o seu desenvolvimento, umas porque acham que planearam com pouco tempo, 
outras porque entendem que “perderam tempo” na gestão das actividades, ficando um 
sentimento de insatisfação, o que nos parece positivo em termos de DP, 
 
FIIS07 216I olha cortava aquela cena dos bonecos que não não era preciso aquela contextualização 
/ pronto / bastava por exemplo que tinha sido eu ou / percebes / eu tentei / é é um minuto ou dois / 
FIIS07 218I <INT> um minuto ou dois mas que precisava não é ? / e em termos de construção 
daquela daquela ficha de trabalho eh / se calhar tinha simplificado / em vez de eles todos / tratarem 
todos os menus  / todas as línguas tinha-lhe dado / por exemplo / como como a cris fez 
FIIS07 220I  uma comum / por exemplo português / neste caso com eles duas diferentes / ‘tás a 
perceber ? tinha sido mais fácil para eles fazerem / mais rápido e depois o resultado final eles todos 
se aperceberiam da de todas as línguas e eu // todos era o francês / o alemão / o espanhol // o 
italiano / português / inglês / eram seis línguas portanto era muita coisa / e depois estavam todas as 
palavras em listagem / e como eles não tinham os menus / era dif.. / tanto que eu dou essa indicação 
/ vocês ponham o número do menu 
FIIS07 221E  <SIMULT> o número / exacto 
FIIS07 222I à frente para na palavra não estarem a passar / depois chegam a casa / tinham que estar 
a apagar e etc.. (...) 
 
Consideramos que este sentimento de insatisfação tem a ver com a percepção de 
que se pode fazer melhor e revela evolução no caminho percorrido. Relembremos que, 
numa fase anterior, as formandas tinham manifestado alguma dificuldade em saber como 
dar continuidade a certas actividades, ou seja, em associar-lhes uma finalidade educativa, 
(FIIS03 206-228). Neste momento, parece-nos que a finalidade educativa não está em 
questão, embora possa ainda não estar plenamente consciente, o que nos parece reflectir-se 
numa planificação pouco detalhada para a exploração destas actividades (como vimos no 
ponto relativo à planificação). Neste momento, as formandas ensaiam algo novo, cujo 
caminho estão a desbravar e, por isso mesmo, o esforço dispendido, a intensidade de 
investimento na aula e nas actividades desenvolvidas parece-lhes não ter igual 
correspondência nos resultados obtidos,  
FIIS05 148G (...) devia-se ter dado mais ênfase a essa tal diversidade e às impressões / ficou / não 
sei parece que fica vago / e eu ainda não tenho os registos deles 
 
FIIS07 208I – devia ter sido mais simples / porque eu ainda tinha muito mais / muito mais / esta 
então no final podia ter sido mais aprofundada devia ter sido com mais tempo / sabes foi assim um 
bocadinho / foi um bocadinho eh 
FIIS07 209F à pressa 
FIIS07 210I à pressa / mas depois nós fizemos isso na na aula seguinte. 
 
No desenvolvimento das actividades, as formandas destacam sobretudo a sua 
intenção relativa à consciencialização de processos por parte dos alunos. Referem-se a 
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processos de transferência, identificação de semelhanças e diferenças, para os quais os 
alunos não estavam alertados, de forma explícita, pelos professores de línguas (tanto os 
alunos mais velhos do 3º CEB, como os alunos de 1º CEB), surpreendendo-se as 
formandas com as capacidades evidenciadas, 
  
FIIS05 123I (...)  e acho que então / então eu acho que foram atingidos os objectivos / que é os 
alunos terem / no fundo a consciência do de como podem / contactar com outras línguas mesmo 
não / portanto à procura das semelhanças e das diferenças / de coisas que 
FIIS05 124E <SIMULT> dos mecanismos 
FIIS05 125I dos tais mecanismos de transferências e de / 
FIIS05 126E isso é que eles não estão nada habituados 
 
FIIS07 93E a minha primeira ideia seria que eu acho que não que eles não conseguiriam 
desenvolver este tipo de tarefa e é engraçado eles tão pequenos a fazer / pronto com as dificuldades 
deles mas não rejeitam / pelo contrário / também parecia que estavam a gostar muito e conseguiram 
FIIS07 94I identificaram 
FIIS07 95E identificaram 
FIIS07 96I uns disseram logo no princípio que era as tartarugas ninja 
FIIS07 97E ou seja eles têm mais destreza mental do que nós pensamos / eles não estão é 
habituados a utilizá-la / mas quando têm que a utilizar eles mostram que a têm. 
 
Para além de processos de identificação de semelhanças e diferenças, as formandas 
explicam que é preciso ir mais além e ajudar os alunos a reflectir sobre os processos que 
estão na origem dessas identificações, “desmontando”, desenvolvendo-lhes uma 
capacidade de prestar maior atenção às línguas e às suas características, apercebendo-se da 
importância da reflexão na sala de aula,  
FIS08 12E em relação ao *jambon* eh // também acho que é interessante como / como se 
desmonta eh as *false friends* / não é ? como os alunos eh chegam à ideia de que *pollo* pode ser 
polvo porque é parecido com português com polvo e / e se desmonta que nem sempre é assim 
porque há 
FIS08 14Z que é preciso ir um pouco mais fundo na / nas observações prévias que fazemos / 
FIS08 15E pois não é só a ortografia e o som / não é ? porque eles estavam a dizer que chegavam 
às palavras pela ortografia e pelo som / às vezes enganam-nos  
FIS08 121Z eu gostei do facto da elsa ter tirado o valor ao erro eh permitindo aos alunos eh 
expressar-se nomeadamente quando o que estava dito sendo errado / portanto e desmontar isso. 
 
Esta percepção da reflexão, como fundamental do processo de ensino, leva as 
formandas a sublinhar a possibilidade de ajudar os alunos neste processo, desde cedo, 
colocando em prática hipóteses de trabalho que tinham sido levantadas na FI da formação,  
FIIS07 136E eu acho que é extremamente positivo / se eles começam já com esta idade a ter este 
tipo de reflexão / mesmo que eles não se apercebam que estão a reflectir sobre / eu acho que 
estamos a conseguir o objectivo que nós queremos / desde pequeninos eles já estão a ser 
condicionados entre aspas para ter este tipo de reflexão ao longo da aprendizagem deles. 
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No decorrer das actividades parece existir, por parte das professoras, uma acção 
consciente e deliberada de encadear ideias para originar processos de aprendizagem e uma 
intenção sempre presente de activar os conhecimentos que os alunos têm. Por outras 
palavras, as professoras asseguram, de uma forma consciente, que os mecanismos de 
associação e encadeamento de ideias dos alunos sejam activados, chamando a atenção para 
pontes de ligação, quer entre aspectos linguísticos, quer entre aspectos culturais, o que 
agora fazem de modo consciente e ao qual associam uma finalidade de educação em 
línguas, 
FIIS06 16I mas eh / o encadeamento das ideias / e o aproveitamento que tu fizeste / da ajuda / e 
depois a canção / e depois / através das diferentes línguas para a ajuda 
FIIS06 17G <SIMULT> tiveste a preocupação de voltar sempre 
FIIS06 18I voltar sempre em articular coisas / várias coisas / isso foi interessante // eh e também foi 
interessante tu dizeres por exemplo / isto é parecido com o português é fácil então ‘tamos tão 
próximos não é ? tão // também é gira essa essa esse despertar dessa consciência / foi engraçado // 
eh  
FIIS06 95Z e accionaram os conhecimentos culturais que já têm também para chegar ao 
conhecimento de 
FIIS06 97G <SIMULT> nos trajes 
FIIS06 98I no filme / no senhor dos anéis 
FIIS06 100Z claro / deduções que que os fatos da tribo / deve ser de áfrica. 
 
Quanto aos instrumentos de gestão curricular e, especificamente ao portfolio, as 
formandas não o assumiram como trabalho obrigatório com as suas turmas logo de início,  
FIIS03 304Z eh e então eu já distribuí aos alunos que quiseram / não / não obrigando ninguém / 
mas eu já distribuí aos alunos que quiseram 8º nível 4 as folhas que me tinham sobrado para os 
portfolios.  
 
No decorrer do ano lectivo, o portfolio não chegou a ser utilizado no caso de uma 
formanda, FIIS06 205G eu não estou a fazer e, noutro caso, foi utilizado enquanto arquivador 
de trabalhos, FIIS06 199E eu com eles está muito mal o portfolio (...) o que acontece com o 
portfolio deles é que no portfolio dos materiais de todas as disciplinas / no separador de inglês eles 
têm lá o portfolio deles e vão colocando lá os trabalhos. 
Nos casos em que as professoras tentaram trabalhar com o portfolio, foi um 
trabalho desenvolvido de uma forma não sistemática e sem muito investimento, 
FIIS009 62I o uso do portfolio não me correu nada bem este ano / não me correu nada bem / pronto 
/ correu-me tão bem em anos anteriores e este ano não me correu bem porque não não me me 
apliquei / foi também em termos profissionais passei de uma turma para várias e / e eu baralhei-me 
toda e / e não me correu bem / ‘tás a entender ? pronto / fico / também acho que não / não foi para 
mim nem para os alunos se calhar uma experiência / por isso é que eles não me escreveram nada / a 
turma que usou com o portfolio não escreveu nada porque não tiveram uma / não não geri bem o 
portfolio este ano / ‘tás a entender ? pronto. 
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As formandas investiram, antes, nos materiais que seleccionaram e utilizaram nas 
aulas que planificaram para serem observadas e analisadas, tendo o cuidado de integrar 
esses materiais no programa do respectivo nível de língua e de os adequar aos alunos em 
questão, 
FIIS08 135G tem a ver com o / com o programa / não é ? com inglês / inglês do 9º Inglês do; 
FIIS08 136E <INT> é como se fosse o 8º / é / eles até têm coisas da iniciação 
FIIS08 137G está bem / mas lá está / não têm que fugir do programa para dar eh …  
FIIS08 138E / são os temas do programa / o eu e o outro o eu e a família / este ano há programa 
mas tu é que seleccionas os módulos consoante o tipo curso que é / e este ano foi tudo *directions* 
*travelling* / andava tudo à volta desse tema / porque já tinham dado muito no ano passado / aliás 
fui eu já dei tudo  
 
Sintetizando, no que se refere ao processo de ensino, podemos dizer que as 
formandas investiram na transparência das suas intenções educativas através de uma 
atenção deliberada e consciente ao seu processo de ensino. Assim, ajudaram os alunos nos 
processos de consciencialização, de reflexão, procurando explicitar as relações entre as 
actividades e a finalidades educativas que perseguiam.   
 
Reportando-nos agora à análise efectuada à acção das formandas, pensamos que 
esta aponta para uma valorização do plurilinguismo, tendo sido percepcionada a sua 
dimensão formativa em articulação com a dimensão pragmático-utilitária, que surge no 
discurso de análise das aulas com muita frequência, sendo salientado pelas formandas 
como factor de sucesso das actividades porque os alunos entenderam e realizaram as 
tarefas linguísticas com sucesso. Na organização da sequência didáctica, as formandas 
destacam a dimensão formativa, mesmo se depois em acção acabem por enfatizar a 
dimensão pragmático-utilitária, (o que poderá explicar o facto de se referirem às 
actividades desenvolvidas como “coisitas”), estando a dimensão político-social implícita 
ao nível das finalidades que perseguem.  
Tendo em conta o trabalho desenvolvido no âmbito das três dimensões da educação 
em línguas, consideramos que a dimensão político-social ainda não está plenamente 
consciente, sendo identificada pela forma como os alunos se sentem à-vontade ou 
satisfeitos com as aprendizagens que estão a realizar, empenhando-se na participação na 
aula e na discussão dos assuntos em questão, ou seja, pela criação de espaços nos quais os 
alunos evidenciam a sua capacidade de construção de sentido, mostrando-se as professoras 
motivadas ao constatar essa capacidade nos alunos.  
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Reportando-nos ao desenvolvimento específico da competência comunicativa 
plurilingue, a dimensão da gestão dos repertórios de aprendizagem e a dimensão da gestão 
do repertório linguístico-comunicativo ao serviço da aprendizagem de estruturas 
linguísticas são os aspectos mais trabalhados, enfatizando a língua inglesa, língua que 
leccionam e que as professoras nunca perdem de vista, mesmo em aulas dedicadas ao saber 
plurilingue. Quando as professoras falam sobre as actividades desenvolvidas, 
compreendem que a criação de cenários de aprendizagem nos quais não só o outro, mas 
também o aluno marcam a sua presença, leva os alunos mais longe do que o simples 
domínio de estruturas (o conhecimento da escola) e os transporta para situações de 
encontro com o outro, num espaço de interacção relacional em que o ensino de línguas 
poderá ultrapassar a discrepância entre o “inglês” da escola e o “inglês” fora da escola, 
passando o plurilinguismo a inscrever-se, de uma forma activa, no quotidiano directo dos 
alunos. 
As professoras empenham-se em prestar atenção aos processos e estratégias usados 
pelos alunos (identificação, comparação, associação) que promovem reflexão e 
consciencialização da aprendizagem, mas consideram que não lhes dedicam o tempo 
suficiente para os tornarem mais transparentes e presentes na aula.  
A não atribuição de tempo específico na planificação para os pequenos passos, o 
que se faz, o que se discute, como se orienta a discussão é reflectida na dificuldade em dar 
maior ênfase à diversidade e às impressões dos alunos na aula. Por conseguinte, a 
dimensão da gestão da interacção é a que menos foi trabalhada e quase invisível nas aulas 
observadas, ficando as professoras com a sensação de pouca consistência e de falha, na 
consolidação do trabalho para a valorização do plurilinguismo. 
No que se refere aos instrumentos de gestão curricular, as formandas preocuparam-
se em integrar as temáticas trabalhadas no programa, revelando preocupação em relação ao 
seu cumprimento. No seu trabalho apoiaram-se em pesquisas várias, considerando os 
materiais trabalhados ricos e diversificados, mas não usaram o portfolio como ferramenta 
pedagógica de uma forma sistemática e rigorosa.  
Em suma, a análise da acção das formandas dá-nos a indicação de que existe um 
processo de DP, onde o trabalho com o plurilinguismo se inclui, realçando a necessidade 
de o aprofundar.   
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Conclusão 
 
Procuremos agora um olhar abrangente e sistematizador das ideias que nos parecem 
centrais sobre as marcas destes dois tempos de conhecimento do objecto, o tempo da 
observação e da análise e o tempo da apropriação e da acção e responder às questões de 
investigação que nos orientaram.  
Nos tempos de conhecimento do objecto, identificámos três movimentos aos quais 
pensamos poder fazer corresponder modos de (des/re)construção do CP das formandas em 
contexto escolar, rumo a abordagens mais plurilingues e diversificadas, nomeadamente, 
• movimento de entrosamento da teoria/prática; 
• movimento para a centralidade do aluno no processo de ensino;  
• movimento de análise e questionamento da prática, conducente à 
consciencialização e ao auto-conhecimento.  
Passamos agora a explicar como entendemos estes movimentos.  
No tempo da observação e da análise, as formandas iniciaram percursos a partir de 
experiências próximas quer das suas vivências, quer das suas práticas docentes, para, de 
seguida, se distanciarem delas, analisando as situações mencionadas. Nessa análise, 
entrosada com a discussão do entendimento sobre uma nova educação em línguas, mais 
visivelmente operacionalizado através do conceito de competência plurilingue e 
intercultural, as formandas sentiram necessidade de esclarecer outros conceitos, abrindo 
um espaço na (des/re)construção do conhecimento do objecto, que diz respeito à discussão 
e compreensão em profundidade de conceitos e pressupostos, não só para se saber analisar 
a prática, mas também para uma prática mais consciente e mais informada. Por outras 
palavras, uma compreensão mais aprofundada do CP permite aos professores construir um 
suporte argumentativo para analisar e compreender a prática, num movimento de 
consciencialização do seu saber específico (Alarcão, 2001b; cf. Cap. 1, Parte I). Assim, 
para uma apropriação de conceitos, encetou-se um percurso de aproximação da teoria à 
prática e de interpretação da prática à luz da teoria. Neste primeiro tempo, o tempo da 
observação e da análise, são sobretudo estes movimentos que são trabalhados num 
processo de descrição e identificação de representações sobre práticas, no âmbito da 
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discussão sobre as finalidades da educação em línguas, em articulação com as 
competências a trabalhar e com o processo de ensino a planificar e a pôr em prática. 
Este movimento de entrosamento da teoria com a prática ajudou as formandas a 
iniciar um percurso no sentido da análise, reflexão e auto-questionamento das suas 
práticas, uma vez que no seu discurso podemos constatar que nem sempre revelaram 
consciência das suas práticas, por exemplo, no que se refere ao processo de ensino de 
língua, cuja ênfase é colocada na competência linguística, atribuindo essa prática a outros 
colegas sem rosto e sem identidade. Constitui-se, assim, um movimento de 
questionamento, análise e reflexão sobre a prática, que promove a consciencialização e o 
auto-conhecimento das formandas enquanto profissionais, contrariando a diluição do eu no 
colectivo, ou seja, assumindo a responsabilidade pelas suas práticas, pelo espaço que 
encontram para discutir, partilhar e analisar as práticas individuais.  
Nos cenários de educação em línguas perspectivados, embora as formandas ainda 
não fossem capazes de ter uma visão de conjunto, articulando a sua pertinência com a 
exploração das dimensões do plurilinguismo, iniciaram um movimento de reconstrução do 
objecto, no que diz respeito ao destaque dado aos processos de aprendizagem do alunos 
(alternância códica, reflexão, consciencialização) que permaneciam ocultos, opacos e 
assumidos tacitamente, começando agora a ganhar importância e transparência, adquirindo 
estatuto próprio no âmbito de uma abordagem plurilingue. Assim, um outro movimento diz 
respeito ao papel do aluno, colocando-o efectivamente no centro do processo de ensino, 
não só pela atenção aos seus processos de aprendizagem, mas também pela valorização das 
suas vivências pessoais e experiências comunicativas, o que pode ser trabalhado através de 
um instrumento específico, o portfolio. Como vimos, apesar de as formandas 
reconhecerem a mais-valia deste instrumento, nomeadamente a possibilidade de conhecer 
melhor o aluno, colocando-o no centro do processo de ensino e potenciando a sua 
autonomia, não o usam de uma forma sistemática e rigorosa. Este facto é justificado pelo 
tempo de dedicação e investimento que este instrumento requer. Pensamos que, para além 
da razão invocada pelas professoras, trabalhar com este instrumento implica uma 
abordagem plural de educação em línguas, caminho que as formandas ainda estavam a 
percorrer. 
Os movimentos de reconstrução iniciados são alvo de exploração e de 
aprofundamento, no tempo da apropriação e da acção. Consideramos a fase de 
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planificação crucial para este aprofundamento, uma vez que requereu a activação de todos 
estes movimentos em simultâneo. Esta exigência foi decisiva na medida em que fez revelar 
as dificuldades das formandas, sendo, deste modo, criada uma nova oportunidade (ou seja, 
um novo espaço) para trabalhar o conhecimento do objecto da educação em línguas numa 
configuração diferente. Por outras palavras, neste tempo, as dificuldades são colocadas 
através da perspectiva da operacionalização prática, reveladora de entendimentos 
individuais que se entrecruzam e confrontam, trabalhados numa perspectiva colaborativa 
de objectivo comum. As formandas interpelam-se umas às outras, incluindo também a 
formadora quando consideram necessário, expondo as suas dúvidas e sentimentos de 
frustração num espaço de confiança e à-vontade, construído ao longo do percurso de 
formação.  
O tempo da apropriação e da acção permitiu evidenciar as dificuldades das 
formandas em planificar uma unidade didáctica para trabalhar uma competência que, até 
esse momento, não fazia parte do seu repertório didáctico. Nesta tarefa, assistimos a um 
movimento de recurso a hábitos de planificação enraizados, em simultâneo com a procura 
e a tentativa de construção de cenários de aprendizagem, nos quais a língua é trabalhada de 
formas diferentes pelas formandas valorizando a diversidade, dando atenção ao outro no 
seu contexto e planificando caminhos que facilitem a construção de significado a partir do 
contacto com a diversidade, que se inserem nos princípios que enunciámos para a 
construção de cenários de aprendizagem.  
O movimento de entrosamento da teoria com a prática revelou-se difícil e, para 
além de evidenciar a dificuldade de compreensão dos conceitos trabalhados, revelou outras 
dificuldades, nomeadamente, o distanciamento das formandas de uma terminologia 
profissional didáctica, e também alguma desvalorização da mesma, reconhecendo, todavia, 
que precisavam de dominar bem os conceitos e a terminologia para a criação de um 
cenário de aprendizagem, especificamente dedicado ao desenvolvimento da competência 
plurilingue e intercultural.  
O espaço dedicado à planificação exigia das formandas uma reflexão simultânea 
tanto no que se refere às finalidades de educação em línguas, como aos modos de fazer 
para planificar especificamente ‘o que se faz’ e ‘como se faz’, ou seja, naquilo que Schön 
(1983) designa de reflexão antes da prática, apelando claramente ao movimento de 
entrosamento da teoria com a prática. As dificuldades manifestadas pelas formandas no 
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trabalho deste espaço de planificação revelaram, por um lado, a necessidade de 
acompanhamento nesta análise e reflexão para a prática, para que não se sintam à deriva e 
pudessem ter uma orientação para debater e esclarecer dúvidas, e, por outro lado, é um 
espaço no qual as formandas, a partir do seu conhecimento e experiência, descobrem novas 
possibilidades e significados, começando a apropriar-se dos conceitos e a inscrevê-los no 
seu repertório didáctico.   
Ainda ao nível da planificação, as formandas revelaram dificuldade em colocar o 
aluno verdadeiramente no seu centro, uma vez que não foram capazes, nesta fase, de 
prever o modo como determinado cenário poderia activar processos de aprendizagem 
específicos dos alunos ou como esses cenários seriam depois trabalhados. Por isso, o aluno 
parece ser perspectivado enquanto executor de tarefas, ao que corresponde uma ênfase no 
produto, em detrimento do processo, embora na análise da acção se denote uma 
preocupação efectiva em colocar o aluno no centro do processo de ensino.  
É sobretudo através da análise da acção, que o tempo da observação e da análise e 
o tempo da apropriação e da acção e respectivos espaços continuam abertos à exploração. 
Por conseguinte, os movimentos de reconstrução de conhecimento do objecto adquirem 
expressão mais sedimentada, ganhando dimensão e consistência. Mais concretamente, o 
passo que se deu com a análise e discussão das práticas das formandas constituiu um 
momento de constatação do que realmente são capazes de fazer, permitindo também, pela 
consciencialização das suas práticas, que os movimentos de reconstrução iniciados na fase 
de planificação de cenários de aprendizagem (nos quais se inclui o plurilinguismo) fossem 
ampliados, abrindo portas a novas reconstruções num desenvolvimento em espiral.  
Na sala de aula, as formandas dinamizaram cenários de aprendizagem que 
ganharam densidade porque associados a aspectos que vão para além do âmbito restrito da 
disciplina de língua inscrita no currículo escolar. O trabalho na aula de língua ganhou 
tridimensionalidade, porque começou a tomar em atenção o modo como o aluno constrói 
significado sobre si e sobre o outro, tendo destacado a presença do outro de uma forma 
mais concreta através da sua língua e da sua cultura, dos seus hábitos e costumes. Como já 
referimos, é neste espaço de tridimensionalidade que se promove a ampliação do 
conhecimento e do pensamento crítico para uma visão mais completa do sujeito e do outro 
em construção e em relação (Moreira, 2006). A atenção ao aluno e ao seu envolvimento no 
processo de construção de significado, resultado do apelo e valorização dos seus saberes e 
 353  
vivências, evidencia o espaço de reconstrução do objecto, no que diz respeito ao 
movimento de reconstrução que confere centralidade ao aluno no processo de ensino. Este 
movimento levou ao questionamento das práticas no sentido da compreensão de que é 
preciso planificar de forma a incluir tempos e espaços de aula específicos para trabalhar 
processos que pareciam tácitos. Deste modo, processos de ensino que estavam ocultos, 
ganham transparência e dimensão, porque passam a ser conscientemente trabalhados.  
Nestes dois tempos de reconstrução do objecto, consideramos que os movimentos 
assinalados permitiram às formandas uma compreensão mais ampla do que implica 
planificar e desenvolver uma abordagem educativa mais plural e diversificada, mais 
consciente do poder das línguas e das aprendizagens. A tomada de consciência desse poder 
é duplamente importante, por um lado, no sentido da sua utilização no âmbito da educação 
em línguas, traduzindo para a prática o seu comprometimento moral e ético (patente na 
análise da macro-categoria conhecimento de si) e, por outro lado, porque se poderá traduzir 
numa nova forma de estar na profissão (cf. Cap. 1, Parte I), começando as formandas a 
ganhar maior confiança no seu saber profissional pelas capacidades que desenvolveram de 
o analisar.  
O trabalho de interacção reconstrutiva inscreveu no repertório didáctico das 
formandas a pertinência de aliar a teoria à prática para fundamentadamente analisar, 
reflectir, questionar e reformular a prática. Também inscreveu a pertinência de conferir 
dimensão à situação de aprendizagem, à língua, aos seus falantes e à sua cultura, por um 
lado, e ao aprendente e à sua cultura e características, por outro, ou seja, conferem uma 
característica tridimensional ao processo de educação em línguas. Esta inscrição da 
centralidade do aluno no repertório didáctico está directamente relacionada não só com a 
necessidade de trabalhar os processos de aprendizagem, mas, sobretudo, de dar voz e poder 
ao aluno, de modo a preparar sujeitos mais críticos e interventivos, com uma identidade 
mais rica porque mais aberta à compreensão do outro.  
A formação em contexto permitiu trabalhar o plurilinguismo para além do 
tradicional Landeskunde e proporcionar experiências formativas às formandas, ao mesmo 
tempo que estas desenharam e promoveram experiências linguísticas para os alunos, nas 
quais eles tiveram oportunidade de construir sentido pessoal em contexto (Ferreira, 2009; 
Fullan, 2007). 
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Ainda no âmbito da análise deste percurso de interacção reconstrutiva e mantendo o 
olhar abrangente, importa identificar potencialidades da FC em contexto, podendo, através 
dessa via, ajudar os professores a (des/re)construir o seu CP, ou seja, a desenvolverem-se 
profissionalmente. 
Uma das potencialidades da formação em contexto relaciona-se com a oportunidade 
de trabalhar o objecto de ensino em equipas de docentes, tomando-o como objecto de 
análise, reflexão e (re)construção no quotidiano docente, propiciando abraçar modos 
diferentes de ser professora de línguas, reconfigurando o eu colectivo e as representações 
da educação em línguas, processo que iniciaram e que também valorizaram ao nível do 
discurso, pela ênfase colocada na reflexão final (RF) que fecha o Momento II. 
Outra potencialidade da FC em contexto está relacionada com a criação sucessiva 
de espaços e tempos de experimentação com uma crescente complexificação de saberes e 
tarefas. Neste âmbito, as aulas observadas e analisadas, preparadas com o objectivo 
específico de trabalhar o plurilinguismo, constituíram uma forma das formandas 
experimentarem e ensaiarem novas possibilidades de exploração do seu objecto de ensino. 
Apesar de a FI da formação ter trabalhado a competência  plurilingue e intercultural 
enquanto conceito, destacando a sua pertinência na educação em línguas, as formandas 
afirmam que não surge nas planificações regulares (normais) das professoras que, na sua 
perspectiva, não são tão formais e pensadas como foram as que integraram a formação. O 
espaço e tempo de formação para a planificação e para a observação e análise de práticas 
constituiu-se então como um laboratório de experimentação e análise “com rede”, porque 
com apoio, com partilha, num clima de confiança e abertura à discussão, onde o erro faz 
parte do processo e constitui uma oportunidade de aprendizagem. 
As potencialidades da FC evidenciadas permitiram ajudar as formandas a encetar 
um processo de (des/re)construção do seu CP. Porém, entre a capacidade evidenciada pelas 
formandas de seleccionar momentos das aulas, nos quais se podem identificar as 
dimensões do plurilinguismo e a inclusão no seu repertório didáctico de uma abordagem 
diferente, que inscreva o ensino do inglês no âmbito de uma educação em línguas mais 
plural e capaz de não apagar as outras línguas, surge um hiato, uma zona de ambiguidade 
entre o caminho já percorrido e o que falta percorrer. É aqui que se regista um espaço 
potencial de desenvolvimento profissional no qual será necessário investir com 
explorações e modos de fazer, que as formandas já são capazes de construir e que serão 
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capazes de desenvolver se estiverem predispostas e tiverem apoios para tal. Assim, importa 
perceber que predisposições tem cada formanda para a continuação do trabalho e como o 
continuou.  É o que vamos ver no capítulo seguinte. 
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Capítulo 4: Reconstrução Individual  
 
Introdução  
 
Retomando o que afirmámos na Parte I, Cap. 1 e em consonância com Bakthine de 
que o eu não existe sem o outro (1988), sem a interacção e o confronto com os outros, 
consideramos que o DP não pode deixar de ser construído na interacção com os outros. 
Não obstante, o DP que é também pessoal resulta de um empreendimento individual e, 
nesta medida, é intrínseco ao sujeito. Tendo traçado um percurso de reconstrução 
colectiva, interessa-nos, agora, traçar o percurso de auto-questionamento das formandas na 
sua individualidade a partir do início da formação.  
Tomamos como ponto de partida o retrato inicial que traçámos de cada uma delas, 
procurando analisar o modo como cada uma, na sua individualidade, é capaz de gerir as 
experiências de formação, construindo o seu DP. Referimo-nos a processos de auto-
supervisão (Vieira, 2006, 2009), inscritos no DP de professores em exercício, ou seja, 
referimo-nos ao desencadear de processos de compreensão das formandas de si mesmas e 
das suas práticas, baseados, neste caso, nas experiências formativas que, em conjunto, ao 
longo do programa de formação, foram construindo. 
Neste capítulo, dedicamo-nos, portanto, à perspectiva individual de cada formanda, 
uma vez que é nosso objectivo compreender de que modo o percurso efectuado foi 
significativo para uma reconfiguração das suas práticas e impulsionador da continuidade 
no DP de cada uma. Mais especificamente, queremos perceber como se vêem as 
professoras, enquanto educadoras em línguas durante um percurso de formação, para, 
seguidamente, podermos compreender de que forma a formação em contexto, sustentada 
nas práticas e na colaboração docente, pode contribuir para o desenvolvimento 
profissional dos professores de línguas.  
Para responder a estas questões de investigação, continuaremos a orientar-nos pelos 
nossos quatro momentos da investigação (cf. Quadro 1, pág. 161) e pelas três macro-
categorias que orientam a nossa análise dos dados, conhecimento de si, conhecimento do 
objecto e conhecimento do contexto.  
Para a análise deste percurso, estabelecemos pontos de orientação a partir dos quais 
possamos identificar mudanças ocorridas, o tipo dessas mudanças e a direcção que 
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ganham. Assim, considerando a cronologia da formação e a análise exploratória dos dados, 
na qual se salienta claramente o enfoque do trabalho na macro-categoria conhecimento de 
si nas sessões FIS01 e FIS02, faremos uma síntese da análise da interacção que aí se 
desenvolve, considerando-a o arranque inicial. Apesar de olharmos para a interacção e não 
para as vozes individuais, que constituem o cerne deste capítulo, pensamos que esta opção 
nos ajuda a definir um pouco melhor o retrato inicial do grupo traçado a partir da análise 
do Questionário I, antes do início do percurso formativo. 
Numa segunda parte, apresentamos o que designamos de ponto de chegada das 
formandas, dado que nos interessa perceber não só como cada formanda se posiciona em 
relação à reconstrução de si (na sua relação com o objecto que traçámos no capítulo 
anterior), mas também qual a predisposição de cada uma para continuar o trabalho no 
âmbito da educação em línguas, rumo a abordagens mais plurilingues e diversificadas. Para 
este efeito, analisaremos as reflexões finais (RF) que as formandas elaboraram no final do 
Momento III.  
Na terceira parte, que designamos de ponto de continuidade, dedicamo-nos à 
análise das entrevistas individuais finais, o Momento IV da investigação, de acordo com as 
nossas macro-categorias, conhecimento de si, conhecimento do objecto e conhecimento do 
contexto. Esta análise será cruzada com os retratos traçados no início do percurso 
formativo e com o modo como as formandas se descrevem, decorrido um ano lectivo após 
a formação.  
Num quarto ponto, olhamos para o envolvimento das formandas na continuidade do 
trabalho e consequente DP, perspectivando esse olhar à luz da fase na carreira em que cada 
formanda se situa e também do contexto em que cada uma continuou a desenvolver a sua 
actividade profissional.  
A finalizar, salientamos os pontos de aproximação e afastamento das formandas 
entre elas, tentando perceber em que medida o programa de formação lhes permitiu a 
reconstrução do conhecimento do objecto e, consequentemente, o conhecimento de si que, 
em articulação com o conhecimento do contexto, permitiu diferentes percursos de DP. Por 
outras palavras, abordaremos as potencialidades e constrangimentos da formação em 
contexto escolar tendo em conta o percurso de formação, o ponto de chegada e a linha de 
continuidade de cada formanda.  
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1. Arranque  
 
Conscientes de que o sujeito se encontra sempre em construção, considerámos o 
retrato inicial traçado, como o ponto de partida para o desenvolvimento individual das 
formandas. Tendo em conta que as primeiras sessões de trabalho foram importantes para o 
início da reconstrução individual e tendo-se constatado na análise exploratória o enfoque 
do trabalho desenvolvido na macrocategoria conhecimento de si nas sessões FIS01 e FIS02 
(Quadro 15, pág. 245), entendemos ser pertinente proceder a uma análise mais detalhada 
da interacção nessas sessões de formação, para percebermos como se deu início ao trabalho 
de reconstrução individual, ajudando-nos a compreender como as formandas evoluem e se 
auto-questionam. Orientamos a nossa análise pelas três categorias que integram a 
macrocategoria conhecimento de si, eu na relação consigo próprio, eu na relação com os 
outros, eu na relação com a profissão e eu na relação com o conhecimento profissional 
(cf. Quadro 17, pág. 262).  
No âmbito da categoria eu na relação consigo próprio, as actividades 
desenvolvidas  apelaram à consciencialização e à reflexão sobre o modo como a biografia 
individual pode influenciar a identidade profissional, sendo esta discussão aprofundada ao 
longo das duas primeiras sessões (FIS01 273-521 e FIS02 314-418). Este processo de 
consciencialização motivou as formandas a explicar atitudes profissionais e a recordar 
experiências pessoais que as fizeram enveredar por determinados percursos profissionais. 
No que se refere à representação de si enquanto profissionais, as formandas identificam 
preocupações comuns, nomeadamente preocupações humanas e científicas, constituindo 
estas últimas a razão pela qual estão a frequentar a formação.  
Constituindo o entendimento do conceito de língua um conceito crucial na prática 
profissional (Andrade e Canha, 2006; Simões e Araújo e Sá, 2005, 2006), o trabalho de 
questionamento deste conceito (FIS02 448E) revelou que as formandas vêem a língua 
como factor indissociável da identidade de cada pessoa, sempre aliada à cultura, hábitos e 
costumes, veículo de comunicação e aprendizagem, sendo, portanto, muito mais do que um 
conjunto de signos e regras (o que também se pode confirmar através da actividade de 
reflexão Porto de Visita 2/3, entre a sessão FIS02 e FIS03). Deste modo, pensamos que o 
discurso das formandas tende para uma representação de si na sua função de professoras 
que ultrapassa o cuidado com a relação interpessoal e também instrucional de ensino de 
 359  
uma língua, perspectivando-se na ajuda à construção da identidade do aluno, num alerta 
para a diversidade e numa ajuda ao desenvolvimento de uma capacidade crítica.  
No que se refere à categoria eu na relação com outros, entendendo estes outros 
enquanto comunidade escolar restrita, nomeadamente, colegas, alunos, pais e encarregados 
de educação, as formandas destacam que a maior dificuldade no seu desempenho 
profissional diz respeito ao estabelecimento de um bom relacionamento com os alunos 
(FIS01 273-521). No que diz respeito ao relacionamento com os seus pares, as formandas 
referem conhecer as práticas dos colegas, que contrastam com as que defendem, mas não 
referem espaços nos quais exista um diálogo de troca e partilha dessas mesmas práticas. 
Este aspecto é curioso porque, se por um lado, no seu discurso, se demarcam dessas 
práticas dos colegas, por outro, procuram uma “explicação” ou “justificação” para elas, o 
que poderá indicar que as formandas se sentem elementos de uma classe, defendendo-a. O 
relacionamento com os pais e encarregados de educação apenas é referido, identificando as 
formandas uma demissão destes no investimento na relação com a escola. 
A análise das sessões mostra-nos, no âmbito do eu na relação com a profissão, que 
as formandas dizem gostar da sua profissão, tirando dela satisfação pessoal, prazer, FIS01 
492I <INT>  pois / se nós não sentimos prazer naquilo que estamos a fazer a vida torna-se 
insuportável. A discussão das formandas focaliza-se também em questões que nos remetem 
para a relação do eu com o conhecimento profissional (FIS02 265-418), referindo-se às 
suas representações relacionadas com conceitos, que valorizam e subjazem à sua relação 
com a profissão. Neste âmbito, as formandas são de opinião, que a aprendizagem da língua 
deve assentar no contacto com a mesma e na curiosidade natural em relação ao que é 
diferente e novo (tal como nos exemplos das pessoas plurilingues da sessão FIS01) e, 
referindo-se ao desempenho profissional, constatam que, na escola, as práticas docentes 
não se orientam por este princípio. As formandas não se referem especificamente às suas 
práticas, diluindo-se o seu eu individual nas práticas de todos os colegas, dado que não se 
referem explicitamente à sua prática, mas à generalidade das práticas docentes.  
Parece-nos pertinente o facto da interacção entre as formandas apontar para dois 
percursos, reveladores das representações do eu na relação com a profissão, mais 
especificamente, na relação com a tarefa de ensinar. Assim, as representações em relação 
ao seu desempenho parecem centrar-se numa visão tradicional do ensino de línguas, 
sublinhando o conhecimento da estrutura, embora constatando que seria desejável fazer de 
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outro modo para motivar os alunos, dando-lhes prazer e suscitando curiosidade e, ainda, 
que sublinhasse a importância do valor das línguas e das culturas para a construção da 
identidade. Fruto da interacção (FIS02 447-567) levada a cabo, as formandas chegaram à 
conclusão de que ensinar uma língua passa por uma atitude de mediação e de aceitação da 
multiplicidade  (FIS02 458E).  
Neste arranque, a análise da macro-categoria conhecimento de si ao longo das 
sessões FIS01 e FIS02, revelou que a interacção levada a cabo por este grupo de formandas 
sublinhou como eixo da sua acção profissional uma dimensão relacional para a qual são 
convocadas as suas características pessoais, não se dissociando estas, portanto, das suas 
características enquanto profissionais. Esta dimensão relacional parece estar confinada à 
relação que as formandas estabelecem com os alunos. Sentindo-se parte de um grupo 
profissional, não questionam a relação entre pares, apenas a descrevem de um modo pouco 
preciso. Dizem conhecer as práticas dos colegas, mas sem a elas se referirem claramente, e 
não referem espaços, nos quais haja partilha e discussão de práticas, para podermos 
perceber como adquiriram esse conhecimento. Parece aceitar-se tacitamente que as práticas 
e o CP não são partilhados nem discutidos na escola, o que talvez possa ser entendido à luz 
de dois argumentos adiantados no decorrer da interacção; por um lado, o facto de 
concordarem no carácter único de cada pessoa, parecendo afirmar o respeito pela 
individualidade (ou talvez legitimando a sua posição de individualismo,  Hargreaves, 1998; 
2005; Neto-Mendes 1999); por outro, o facto de dissociarem “conhecimento científico”, ou 
seja, os conteúdos que são objecto de ensino, do modo como promovem o relacionamento 
dos alunos com o objecto de ensino, ou seja, o modo como fazem os alunos apropriar-se do 
objecto de ensino, numa co-construção de sentido.  
A análise destas duas sessões revela que a interacção entre as formandas ainda se 
situa muito em torno do desenho da individualidade de cada uma e de uma explanação das 
representações que sustentam a sua acção docente, numa aceitação tácita do 
individualismo. Constata-se, igualmente, uma dissociação entre o ensino da língua e a 
construção do espaço de interacção, no qual parece que incluem apenas o seu 
relacionamento com os alunos (que enfatizam e afirmaram valorizar), e não o modo como 
fazem os alunos interagir com o objecto de ensino, no espaço de mediação e (re)construção 
de aprendizagens.  
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As formandas revelam nesta fase, ainda inicial, uma representação de si algo 
idílica. No entanto, partindo da consciencialização de que as experiências pessoais estão 
interligadas e influenciam o modo de ser e estar na profissão, e também ensaiando o 
questionamento de algumas práticas que apresentam e partilham, estas duas sessões 
parecem ter contribuído para lançar algum questionamento individual, no sentido de não se 
diluírem no grupo de colegialidades, contrário a um auto-questionamento efectivo, para 
assumirem um papel activo na (re)construção do seu próprio conhecimento. 
Parece-nos que estamos perante o início da consciencialização da discrepância entre 
as teorias perfilhadas e as teorias praticadas (Argyris e Schön, 1974; Day, 2001). A 
equação está lançada: a possibilidade de articulação do ideal com o praticado, mais 
especificamente, o trabalho nas aulas com os seus alunos, de modo a valorizarem a 
curiosidade e a intuição, a valorização da língua e da cultura, perseguindo objectivos para 
uma formação crítica e interventiva dos seus alunos. Para alcançar estes objectivos, terão 
também que assumir que elas próprias são autoras do seu desenvolvimento e do seu 
próprio caminho. Veremos, mais à frente em que sentido evolui o conhecimento de si e se a 
dimensão relacional da acção pedagógica pode ser perspectivada à luz do trabalho e do 
desenvolvimento dos conteúdos, que são objecto de ensino, neste caso, à luz da educação 
em línguas, não dissociando “conhecimento científico” da “relação” que se estabelece quer 
com os alunos, quer com os pares. 
Vamos analisar o ponto de chegada no final do Momento III, tentando descobrir 
como se caminha, no sentido de uma auto-implicação do sujeito na reformulação da sua 
prática, descobrindo e consciencializando as formandas o seu entendimento de educação 
em línguas, o que necessariamente passa por uma reconstrução do conhecimento de si e do 
seu objecto de ensino, traduzindo-se numa desconstrução da visão idílica de si. 
 
2. Ponto de chegada  
  
Considerámos ponto de chegada o final do Momento III, dado que coincidiu com o 
final do programa de formação, pelo que iremos analisar as reflexões finais (RF) que as 
formandas elaboraram nessa altura, abrangendo todo o tempo da formação. Analisamos o 
discurso das formandas, reiterando que é no discurso, nos espaços de enunciação  
(Bahktine, 1988) que o sujeito assume posições que nos ajudam a identificar dinâmicas de 
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(re)construção de si próprio e de DP. Interessa-nos perceber como cada formanda se 
posiciona em relação à (des/re)construção de si, identificando as predisposições de cada 
uma para continuar o trabalho no âmbito da educação em línguas, rumo a abordagens mais 
plurilingues e diversificadas. Para identificarmos estas predisposições, fazendo “the 
situated assessment of intent” (Gumperz, 1982: 207) no discurso das formandas, iremos 
concentrar-nos não só nos aspectos semânticos, mas em aspectos sintácticos. Pensamos 
através destes dois níveis de análise conseguir interpretar os dados, uma vez que se 
focalizam não só no conteúdo, mas também na forma como ele é veiculado, o que envolve 
“inferences based on linguistic features that from the perspective of text based analysis 
count as marginal, or semantically insignificant” (Gumperz, 1982: 207).  
Nesta perspectiva, analisámos o discurso das formandas em aspectos semânticos e 
em aspectos sintácticos que denotem uma maior apropriação do sujeito em relação ao seu 
próprio discurso. Centrámo-nos nos pronomes pessoais, formas e tempos verbais. Assim, 
na linha de Benveniste (1976: 26, 27), sublinhando a expressão da unicidade do sujeito nas 
posições de “eu” e “tu”, analisámos a frequência de flexões verbais de primeira pessoa do 
singular, a que associamos uma interiorização da (des/re)construção de conhecimento e a 
frequência da flexão verbal na primeira pessoa do plural a que associamos uma diluição do 
“eu” num grupo cujo rosto e identidade é difuso ou enquanto indicador de falta de 
confiança. Pretendemos com esta análise desocultar o posicionamento enunciativo 
(Scheepers, 2007), das formandas, identificando a diluição do “eu” num grupo ou uma 
interiorização do discurso no final do percurso de formação. 
Começámos por identificar, nas reflexões finais (RF), redigidas no final da segunda 
fase do programa de formação, a utilização de expressões de tempo que remetem para uma 
avaliação de todo o processo, abrangendo os dois anos lectivos de formação. Para além das 
expressões de tempo utilizadas na avaliação efectuada, que nos apontam claramente para a 
inclusão de todo o tempo da formação na reflexão efectuada, associamos às expressões de 
tempo, as marcas da primeira pessoa do singular e a flexão verbal, 
RFC Ao longo destes dois anos de trabalho, aprendi muito sobre aspectos que sempre considerei 
importantes, mas sobre os quais nunca tinha reflectido muito 
 
RFE Foi fundamental visionar a nossa prática e reflectir sobre ela. Reconhecer e reflectir sobre os 
aspectos positivos e aspectos menos positivos, reflectir sobre o que poderia ter feito, o que posso 
ainda fazer, o que devo mudar …. A consciencialização do meu trabalho enquanto professora 
motiva a um trabalho enquadrado na colaboração, reflexão e inovação. Concluí que é fundamental 
reorganizar as minhas atitudes e práticas para constantemente para chegar aos objectivos 
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delineados. Em suma, esta acção permitiu-me alargar os meus horizontes, tornou-me melhor 
pessoa e profissional, mais consciente da minha prática, consciente da necessidade de reflexão 
para melhorar; 
 
RFG Esta acção de formação possibilitou-nos dar os primeiros passos, reconhecer terreno; 
 
RFI sempre que consegui ultrapassar algumas destas barreiras e que cheguei a concretizar 
actividades no âmbito desta formação, senti uma grande satisfação, não só pelo reconhecimento de 
uma meta atingida, mas por constatar como os alunos crescem e apreciam este tipo de abordagens e 
de que vale mesmo a pena insistir nesta mudança; 
 
RFZ Esta acção de formação criou em mim uma nova sensação de conforto quanto ao uso de 
outras línguas na aula de inglês, nomeadamente a língua materna. 
 
Quatro professoras (Cris, Elsa, Iris, Zita) referem-se a si próprias, usando os 
pronomes pessoais da primeira pessoa do singular, “eu” e “mim”, “meu”, e formas verbais 
também na primeira pessoa do singular. Apenas a professora Gigi avalia o processo 
recorrendo ao uso da primeira pessoa do plural: “nós”. Ao analisar a frequência das 
ocorrências da flexão verbal, ao longo dos textos elaborados por cada professora, 
constatamos que a percentagem de uso da flexão verbal na primeira pessoa do singular da 
professora Gigi é menor, quando comparada com a percentagem utilizada nos textos das 
restantes professoras (Gráfico 13), destacando-se a formanda Elsa, com um uso mais 
acentuado.  
 
Gráfico 13: Flexão verbal 1ª pessoa singular na RF 
 
Analisando o gráfico acima, torna-se pertinente salientar que parece haver dois 
grupos com valores que apresentam maior proximidade entre si. Assim, as professoras Cris 
e Elsa encontram-se no grupo que se destaca com uma maior percentagem de uso da 
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primeira pessoa do singular, 2,9% e 3,4% respectivamente, distanciando-se do outro grupo, 
constituído pelas professoras Gigi, Iris e Zita, 1,6%, 2% e 2,2% respectivamente. 
Analisámos também a frequência da flexão verbal na primeira pessoa do plural em 
todas as formandas. Neste caso, as formandas que se destacam são as professoras Gigi e 
Elsa. Comparando o uso dos dois tipos de flexão verbal (Gráfico 14), podemos observar, 
novamente, uma maior distância entre os valores referentes ao uso da primeira pessoa do 
singular e os valores referentes ao uso do plural na professora Gigi, enquanto as restantes 
mantêm uma distância similar, entre os valores do uso da primeira pessoa no singular e no 
plural. O traçado destas linhas relativas aos valores do uso da primeira pessoa do plural e 
singular parece apontar para coerências e discrepâncias que ainda não compreendemos.  
 
 
Gráfico 14: Flexão verbal 1º pessoa singular e plural na RF 
 
A partir destes dados, poderemos situar as formandas Elsa e Cris num ponto de 
maior aproximação a um processo de reconstrução do conhecimentos de si, uma vez que a 
flexão verbal de primeira pessoa apresenta valores mais elevados e que se aproximam mais 
entre si, apontando para um maior grau interiorização da sua (re)construção de 
conhecimento, posicionando-se a formanda Gigi num ponto de menor aproximação e as 
formandas Iris e Zita num ponto intermédio. Este ponto intermédio talvez esteja aliado a 
alguma insegurança, em relação ao conhecimento reconstruído ou em relação à própria 
capacidade de as formandas continuarem a desenvolver um trabalho semelhante ao 
empreendido, ao longo do período de formação. Assim, e no sentido de melhor 
Uso da Flexão Verbal (Reflexão Final)
0,00%
1,00%
2,00%
3,00%
4,00%
5,00%
6,00%
C G E I Z
Formandas
1.ª Singular
1.ª Plural
 365  
compreender estes resultados, será pertinente agora analisar os aspectos que cada 
professora destaca nas suas reflexões finais, que nos possam ajudar a perceber o maior ou 
menor grau de inscrição no processo de reconstrução de si, o que estará interligado com a 
indicação de uma clara predisposição para continuar o trabalho encetado durante o 
percurso formativo no âmbito da educação em línguas (Scheepers, 2007).  
Numa análise de conjunto, de acordo com as palavras das professoras, a formação 
permitiu a consciencialização de papéis e práticas, bem como da língua enquanto objecto 
curricular, incluído no âmbito das finalidades da educação em línguas, destacando o 
plurilinguismo como conceito central e inovador, que as fez questionar o conceito de 
língua. Enquanto processos formativos, destacam a reflexão e a discussão nas sessões de 
formação e ainda a observação e discussão da prática como estratégias de formação muito 
importantes. 
Tendo-nos, até aqui, ocupado das formandas enquanto grupo, iremos agora referir-
nos aos aspectos mais importantes, salientados pelas formandas nas suas palavras, 
destacando-os de forma individual e indicando a predisposição de cada uma para a 
continuação do trabalho no âmbito do plurilinguismo. Iremos concentrar-nos nos conceitos 
que cada formanda destaca como inscritos numa abordagem plurilingue do ensino de 
línguas e nos papéis que cada uma assume para a sua prática futura, bem como nas 
estratégias sublinhadas como mais importantes, tentando inferir, até que ponto se poderão 
inscrever em práticas auto-supervisivas, impulsionadoras de DP. 
 
Cris  
 
Cris descreve os dois anos de trabalho e destaca sobretudo a reflexão que 
desenvolveu ao longo do percurso de formação, quer individual quer em grupo. Alvo dessa 
reflexão foram os conceitos de língua, identidade, interculturalidade e  plurilinguismo que 
se inscrevem numa abordagem plurilingue do ensino de línguas. Destaca a importância da 
visualização e discussão partilhada da prática para melhor compreender a importância do 
plurilinguismo. É importante salientar que a formanda diz ter aprendido muito e, 
sobretudo, reflectido sobre assuntos que nunca tinham sido alvo de reflexão anterior. Liga 
a reflexão sobre esses assuntos à sua prática na sala de aula, numa clara valorização do 
entrosamento da teoria e da prática.   
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Cris termina a sua reflexão, apontando a sua predisposição para continuar o 
trabalho, identificando o percurso de formação como “preparação para a viagem que virá a 
seguir” e afirmando que o seu percurso na carreira docente será marcado pela “bagagem” 
que preparou ao longo deste percurso.   
 
Gigi 
 
Gigi encara a sua reflexão final enquanto “impressões na fase final da acção de 
formação”. Destaca que a formação permitiu aos docentes de LE dar os primeiros passos 
no que à consciencialização da diversidade das línguas e das culturas diz respeito, e à 
necessidade do seu tratamento em sala de aula. Esta formanda destaca sobretudo a 
diversidade linguístico-cultural, referindo o conceito de competência plurilingue e 
intercultural. Não se refere especificamente às aprendizagens realizadas, nem a conceitos 
trabalhados ou a processos de formação para si. Assume como sua tarefa, enquanto parte 
do grupo que intitula “promotores da aprendizagem de línguas estrangeiras”, trazer essa 
diversidade para a sala de aula. A predisposição de Gigi para continuar o trabalho no 
âmbito do plurilinguismo não é clara, porque, se refere ao trabalho levado a cabo em traços 
muito gerais, por outro, porque se inclui num grupo, diluindo, portanto, o seu 
comprometimento individual no grupo docente. No entanto, as suas palavras indicam que 
valoriza o plurilinguismo.  
 
Elsa 
 
Elsa destaca o facto de a formação lhe ter permitido alargar os seus horizontes de 
conhecimento, nomeadamente em relação ao plurilinguismo e à utilização do portfolio, e 
refere o conceito de competência plurilingue e intercultural. Salienta a importância dos 
processos de formação, entre eles a visualização da prática e a reflexão, tendo como 
resultado a consciencialização do que é capaz de fazer. Esta  formanda refere-se 
claramente ao conhecimento que adquiriu e destaca o aumento da motivação, bem como 
das suas capacidades de construção de materiais para trabalhar o plurilinguismo. Refere 
também os resultados que obteve com os seus alunos, salientando as competências que os 
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alunos desenvolveram. Sente-se melhor pessoa e melhor profissional, porque mais 
consciente da sua prática e da necessidade de reflectir sobre ela para melhorar.  
Elsa declara a sua predisposição para continuar o trabalho, consciente de que terá 
que reorganizar as suas atitudes, em relação ao processo de ensino e modos de trabalho, 
numa clara indicação de que a formanda tem intenção de desenvolver processos de 
reflexão sobre a sua prática, perspectivando essa prática no âmbito de um trabalho 
colaborativo e inovador. 
 
Iris 
 
Iris reflecte sobre a pertinência de uma abordagem plurilingue, enquanto 
necessidade da sociedade actual, considerando complexa a sua tarefa de educadora dentro 
desta abordagem.  Considera que a formação foi um primeiro passo no alargamento do seu 
conhecimento no que se refere aos conceitos de competência plurilingue e diversidade 
cultural, e também a sua atitude pedagógica, em relação à valorização da diversidade e da 
aceitação do outro, afirmando que este é um caminho que está disposta a percorrer. 
Esta formanda refere-se, ainda, às dificuldades que sentiu, aos constrangimentos 
contextuais e institucionais, dos quais está consciente e que terá de enfrentar no futuro. 
Mostra, no entanto, predisposição para continuar o trabalho encetado, uma vez que sente 
que os alunos se desenvolvem e apreciam estas actividades de promoção do 
plurilinguismo. Embora esta formanda não se refira directamente à importância de 
processos de reflexão sobre si e sobre a sua prática, pensamos que o modo como expõe as 
dificuldades que sente e a análise que faz delas revela processos reflexivos, quer sobre si e 
sobre as suas práticas, quer sobre o contexto escola em que trabalha, o que nos indica que 
Iris valoriza a reflexão e a inscreve na sua prática profissional.  
 
Zita 
 
Zita considera a formação enriquecedora, pelo conforto que começou a sentir ao 
poder usar outras línguas no seu trabalho docente. Refere-se claramente ao conceito de 
competência plurilingue e intercultural, considerando-o mais uma estratégia disponível no 
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ensino de línguas. Consideramos que não fica claro o que esta formanda entende sobre este 
conceito e como o inscreve no âmbito de uma abordagem plurilingue, já que refere ser 
“uma estratégia”. 
Zita não se refere à sua prática, nem a processos que irá encetar, pelo que não está 
clara a sua intenção para continuar o trabalho realizado no âmbito desta formação.  
 
Importa, agora, ver como a análise efectuada ao conteúdo das reflexões finais das 
formandas se conjuga com os resultados, de maior ou menor interiorização da reconstrução 
de conhecimento, que apresentámos no início deste ponto.  
Todas as formandas se referem a conceitos trabalhados na formação, 
nomeadamente o conceito de competência plurilingue e intercultural e todas iniciaram um 
processo de (re)construção de conhecimento, pela forma como afirmam valorizar o 
trabalho realizado ao longo de dois anos lectivos, destacando, todavia, aspectos diferentes. 
As formandas Cris e Elsa, que mostravam uma maior aproximação à reconstrução 
do seu CP, referem-se ao modo como o trabalho as modificou enquanto professoras. Cris 
refere-se particularmente aos processos que desencadeou para a consciencialização e 
reflexão sobre a sua prática. Elsa, para além destes, destaca também as consequências e os 
resultados desse trabalho na sua prática. Esta análise confirma que estas duas formandas se 
situam num ponto de maior grau de reconstrução de conhecimento e mostram, claramente, 
a sua predisposição em continuar a trabalhar no âmbito do plurilinguismo. Pela valorização 
da reflexão, pensamos que a este comprometimento se associarão práticas auto-
supervisivas que poderão potenciar um maior DP individual.  
No que se refere às formandas Iris e Zita, que se situavam num ponto intermédio 
em relação ao grau de reconstrução de conhecimento, a análise das suas reflexões 
distingue-as claramente. Iris mostra-se predisposta a continuar o trabalho iniciado, explica 
de forma detalhada e articulada com as dimensões da educação plurilingue, o modo como 
entende a sua tarefa de educadora e valoriza o trabalho realizado por si e a forma como 
este se traduz nas aprendizagens dos seus alunos. Assim, Iris compromete-se a trabalhar no 
sentido do plurilinguismo, embora não de uma forma tão entusiasta como Cris e Elsa, uma 
vez que indicia ter equacionado os constrangimentos que irá encontrar. Não ficou claro se 
esta formanda associará ao seu trabalho práticas auto-supervisivas que impulsionem o seu 
DP. 
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Da análise da reflexão final da formanda Zita, que se encontrava num ponto 
intermédio, tal como Iris, não conseguimos identificar um claro compromisso com o 
trabalho sobre e para o plurilinguismo, nem referências a processos de auto-supervisão.  
No que se refere à formanda Gigi, que se situava mais distanciada de reconstrução 
de conhecimento, a análise do conteúdo da sua reflexão não deixa clara uma predisposição 
para continuar o trabalho desenvolvido durante a formação, o que parece vir ao encontro 
do maior grau de distanciamento em relação à reconstrução do conhecimento, apontado na 
análise anterior.  
Neste ponto de chegada, pela análise dos dados, podemos dizer que o discurso das 
formandas Cris, Elsa e Iris aponta para uma reconstrução do CP e consequente 
reconstrução do conhecimento de si, mostrando clara predisposição para continuar o 
trabalho, inscrevendo uma abordagem plurilingue no seu ensino. Elsa e Cris sublinham 
também o papel crucial da reflexão, o que se poderá inscrever num processo de práticas 
auto-supervisivas, que fomentem o seu DP. No que diz respeito às formandas Gigi e Zita, a 
análise dos dados revela um ponto de chegada em que existe valorização do conhecimento 
discutido e partilhado, mas não podemos dizer que tenham verdadeiramente encetado um 
processo de reconstrução, dado que, através das suas palavras, não conseguimos identificar 
uma clara intenção para continuarem o desenvolvimento da competência plurilingue.   
A análise das entrevistas individuais poderá confirmar-nos (ou não) as conclusões 
avançadas neste ponto de chegada. Disso trata a secção seguinte.  
 
3. Linha de continuidade 
 
Tendo em conta que o desenvolvimento profissional se inscreve no contínuo da 
acção docente, designámos esta secção de linha de continuidade por dois motivos. O 
primeiro, porque queremos perceber como as formandas continuaram o seu trabalho, na 
sequência da experiência de formação que, em conjunto e também individualmente, 
construíram e, o segundo, porque esse momento, no qual pensamos poder aceder a essa 
continuidade que se inscreve num tempo maior, num tempo contínuo que valoriza todas as 
experiências de vida do sujeito, na sua relação com o universo da escola, do ensino e da 
aprendizagem (Nóvoa, 1999) enquanto potenciadoras de DP.  
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Apresentamos, agora, a análise das entrevistas individuais, de acordo com as nossas 
macro-categorias conhecimento de si, conhecimento do objecto e conhecimento do 
contexto. No final da análise de cada entrevista, procuraremos evidenciar as linhas de 
continuidade que as formandas foram capazes de empreender.  
 
3.1. Cris 
- Conhecimento de si 
Na entrevista, Cris revela continuar a gostar da profissão e sentir-se motivada, 
apesar da instabilidade, EC9 (...) nós temos que pensar também no outro lado das coisas não é ? / 
não pode ser só aquele que nos realiza / mas também temos que pensar noutras / noutros elementos. 
Afirma que transformou a representação de si enquanto profissional, EC2 (...) há uns anos 
atrás ensinava inglês / e agora para além de ensinar Inglês ensino muitas outras coisas, 
considerando também que os docentes de línguas possuem especificidades, quando 
comparados com os outros docentes, já que estão mais abertos à diferença.  
No que se refere à relação com os outros, Cris valoriza a relação com os alunos, 
sendo que, o que mais lhe interessa é motivá-los para a aprendizagem de línguas, 
prestando, para tal, atenção às suas reacções e gostos, tentando adaptar o seu trabalho às 
características dos alunos.  
Ensinar e aprender fazem parte do mesmo processo e Cris perspectiva-se sempre 
em aprendizagem, ou seja, de malas aviadas, em conformidade com o título do último cais 
que escreveu, 
EC57 (...) acho que até foi muito bem escolhido (risos) eh / / não porque nós estamos sempre de 
malas aviadas não é ? / porque estamos constantemente a meter coisas na mala / coisas que vamos 
precisar mais tarde e as malas têm que estar sempre prontas /  temos que estar sempre com as 
coisas preparadas para os novos alunos que vêm a seguir e / eu acho que não / que mantinha o 
mesmo título. 
 
Cris valoriza a formação, na medida em que pensa que só através dela se mantém 
actualizada e consegue melhorar o seu desempenho, pelo que afirma que continuou a 
frequentar e a investir na sua formação, não aliando a ela outros benefícios que não sejam 
o DP, 
EC86 ai eu acho que são / foram óptimas as formações / e acho que sim / que / se nós procuramos 
ser bons professores temos que nos manter actualizados / portanto acho que são necessárias / 
obviamente estávamos a despender tempo a irmos lá / portanto / porque algumas pessoas 
queixavam-se que não tinham tempo / eh que tinham outras coisas a fazer / naquelas horas / que 
não iam ganhar nada com isso / só que temos que ver que / que é estamos a aprender para sermos 
melhores professores / portanto acho que são muito importantes 
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EC88 (...) se sentimos (obrigação) é mais para ganhar os créditos necessários para a progressão na 
carreira e ali não é nada disso portanto nós não temos outro benefício para além do enriquecimento 
pessoal e de podermos aproveitar depois para as nossas aulas. 
 
Estas palavras revelam que Cris se inscreve numa linha de continuidade, mostrando 
estar consciente da sua transformação enquanto profissional, afirmando que é muito mais 
que uma professora de inglês, pela descoberta de outras funções da educação em línguas. 
 
- Conhecimento do objecto  
Cris salienta a dimensão formativa da educação em línguas, diz valorizar a 
diversidade e não se limitar apenas ao inglês, recorrendo a outras línguas e realidades. Para 
Cris, educar em línguas é abrir horizontes aos seus alunos, 
EC41 ensinar uma língua não se afasta do aprender uma língua porque nós estamos / mesmo a 
ensinar estamos mesmo a aprender / não é ? eh mas também não é só o aprender a própria língua / 
portanto há muito mais para além disso eh / para já é aceitar outras realidades para além da nossa / 
mostrar-lhes que a água aqui chama-se água e noutros países chama-se de outra maneira mas 
continua a ser a mesma coisa eh / eh / portanto é mostrar-lhes que nós não somos únicos / e que há 
muitas outras pessoas para além de nós que falam muitas outras línguas eh / e eles ficarem 
despertos para isso / portanto ensinar-lhes muito mais do que a língua / ensinar-lhes toda uma 
cultura toda uma vivência / diferente. 
 
Cris desenvolveu actividades com materiais diversificados, que apelavam 
directamente à participação activa dos alunos, fazendo-os relacionar conhecimentos e 
actividades já realizadas com as novas propostas de trabalho, acompanhando os estímulos 
cognitivos com estímulos físicos de actividade, mobilizando a pessoa do aluno no seu todo. 
Muitas vezes eram os alunos que traziam materiais de casa para, a partir daí, construírem 
os materiais para trabalharem na sala de aula. Cris mostra-se convicta de que seria capaz de 
continuar esta experiência de trabalho com alunos de 3º CEB, exemplificando como 
poderia fazer a gestão do currículo e do programa, EC104 (...) tentava incluir no programa  
não é ? mas se calhar em vez de ler cinco textos / líamos só três e depois fazíamos outro tipo de 
actividades // acho que sim. Esta convicção vem na sequência das actividades que 
desenvolveu com os seus alunos do 1º CEB no ano lectivo em questão e da atenção que diz 
ter prestado ao processo de aprendizagem dos alunos, afirmando, por isso, ter alterado o 
modo de trabalhar, insistindo muito mais na oralidade, 
EC75 eh / sim há uma coisa diferente / que eu me fui apercebendo / já me fui apercebendo o ano 
passado / e este ano comecei a fazer cada vez mais eh / que é eh / no início de cada unidade eh / 
durante duas três quatro aulas / trabalhar com os alunos apenas na oralidade / introduzir a escrita só 
bem mais à frente nas unidades / é uma coisa que eu se calhar o ano passado na primeira aula / ao 
mesmo tempo que lhes ensinava como é que se dizia *dog* escrevia logo a palavra no quadro / ou 
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dava-lhes a palavra escrita / eh comecei a fazê-lo cada vez mais tarde / e comecei a notar que os 
alunos memorizam muito mais facilmente eh / se ouvirem apenas as palavras durante três ou quatro 
aulas eh / e também não se sentem tão influenciados depois ao escrever. 
 
Cris sublinha a participação dos alunos no processo de ensino, afirmando ter 
recolhido sempre as suas opiniões relativamente às actividades desenvolvidas e 
aprendizagens efectuadas. Esta professora também organizou um portfolio de turma.   
Esta formanda alargou o conhecimento que tinha do objecto língua(s), incluindo 
nele finalidades educativas, nomeadamente sublinhando o seu valor formativo. Parece 
também ter conseguido desenvolver a capacidade de reflexão sobre o objecto e o modo de 
ensinar de acordo com as finalidades da educação em línguas, dizendo ter alterado as suas 
práticas, o que a inscreve numa linha de continuidade de trabalho com o plurilinguismo.  
 
- Conhecimento do contexto 
Referindo-se ao macro-contexto, Cris sente e sofre a instabilidade profissional que 
encontra no sistema educativo português, não tendo ainda conseguido um lugar de 
nomeação definitiva numa escola pública. No entanto, e no que diz respeito ao meso-
contexto, encontrou um local organizado, que lhe deu boas condições de trabalho, a par de 
uma preocupação constante com a formação dos docentes, para a melhoria das suas 
práticas. É esta preocupação que julga que os docentes também deverem assumir como 
sua, uma vez que se inscreve no contrato assinado, tal como salienta esta professora,  
EC84 eh / convinha que nós participássemos / apesar de não ser mesmo obrigatório / houve pessoas 
/ colegas que não puderam participar / mas foi-nos dito logo de início / aliás no próprio contrato 
que nós assinámos eh / vinha mesmo uma cláusula que deveríamos participar activamente nas 
formações promovidas pelo Centro Suíço / portanto nós também tentávamos ao máximo aproveitá-
las. 
 
Cris não faz referências ao micro-contexto. 
 
Decorrido um ano do final da formação, Cris continua a ser uma professora 
motivada, entusiasmada com as aprendizagens que faz, procurando colocá-las em prática, 
embora sentindo as dificuldades resultantes da instabilidade profissional, uma vez que não 
pertence ao quadro de nomeação definitiva da escola. Por conseguinte, teve que se adaptar 
às circunstâncias e trabalhou com crianças do 1º CEB, através de uma instituição privada.  
Com respostas curtas e claras, reafirma o entusiasmo e gosto pelas línguas de forma 
consistente com o que já relatou na sua biografia linguística no início do percurso 
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formativo. Cris parece ter interiorizado os conceitos trabalhados e denota uma visão 
alargada do que é ensinar e aprender línguas. Assim, na representação de si como 
profissional, dá ênfase ao papel do professor na construção de cenários de aprendizagem 
motivadores e valorizadores do plurilinguismo, de sensibilização à diferença e abertura ao 
outro, enquanto finalidades da educação em línguas. A ênfase no papel do professor é 
acompanhada com uma atenção ao aluno, fazendo deste o centro do processo de ensino, 
envolvendo-o e estimulando o seu empenho e intervenção activa e criativa nas aulas.  
Cris tem a noção da necessidade de um repertório didáctico activo e em constante 
reconfiguração, passível de ser utilizado nos diferentes cenários de aprendizagem com que 
se confronta. Como tal, para esta professora, formação é sinónimo de actualização 
permanente, na qual o contexto também é parte interveniente e que, para além de exigir, 
deve promover e facilitar essa formação. Participa activamente na formação, porque só 
dessa forma acredita que poderá ser melhor profissional. Cris afirma que a formação vale 
pelo seu carácter intrínseco, por oposição à obtenção de créditos para a progressão na 
carreira. Assume-se como uma variável no processo de ensino e de aprendizagem, 
demonstrando capacidade de questionar as suas práticas, numa atitude de intenção clara de 
articulação entre a teoria e a prática, com vista ao seu DP. Perante a possibilidade de 
leccionar no ensino público, evidenciou capacidade de gestão curricular, de se libertar do 
programa e de o gerir, porque sabe o que é realmente importante na educação em línguas. 
Mais concretamente, o conhecimento que adquiriu e a sua segurança em relação a ele, dado 
que parece tê-lo interiorizado, confere-lhe uma capacidade assertiva que legitima as suas 
opções de gestão curricular, mostrando ser capaz de inovar e de o justificar de uma forma 
fundamentada, quer a nível conceptual, quer a nível experiencial (em sala de aula). 
Estamos perante uma professora que toma o DP nas suas mãos e que aproveitou a 
formação, bem como os instrumentos de reflexão, questionamento e reconfiguração que 
desenvolveu, para continuar a desenvolver-se num contexto que lhe ofereceu condições 
para tal, perspectivando o seu eu profissional de um modo diferente daquele que tinha no 
início do processo formativo. Cris reconstruiu-se em direcção a uma forma de estar em 
educação, que se poderá inscrever no que chamámos desenvolvimento profissional  
sustentável.  
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3.2. Elsa   
- Conhecimento de si 
Elsa diz estar no ensino por paixão, EE9 uma paixão pelo trabalho que eu desenvolvo 
com as pessoas e caracteriza-se enquanto professora na relação que estabelece com os seus 
alunos. Nessa medida, tenta ser alguém que os orienta na sua formação e os ajuda a serem 
autónomos. Afirma também preocupar-se também em reflectir sobre as suas próprias 
atitudes e em discuti-las com os alunos, procurando cultivar uma relação aberta e 
verdadeira de respeito mútuo, EE72 (...) mas eu também me dava ao trabalho às vezes quando 
tinha atitudes menos correctas com eles de me sentar com eles / de lhes pedir desculpa e de pôr 
tudo em pratos limpos (...). 
Considera que os professores de línguas são diferentes dos restantes professores, 
pela sua paixão pelo ensino e dedicação à profissão e também pela experiência de outras 
culturas que os enriquece e distingue, 
EE18 eu acho que sim / que é o que separa / e se calhar também / se entrarmos aqui um pouco / das 
pessoas que eu conheço conheço ligadas às línguas quase todas elas têm vivências com outras 
culturas / e se calhar isso também influencia muito / têm outro espírito completamente diferente das 
pessoas que nunca saíram de portugal. 
 
Caracteriza-se como uma profissional, cujo objectivo é preparar os alunos para 
comunicar com o outro, afirmando que reconstruiu a representação de si enquanto 
professora, EE64 (...) se calhar há uns anos atrás a ideia que eu tinha do que era ser professor não 
tem nada a ver com aquilo que eu acho hoje; enquadrando a sua acção, numa atitude mais 
reflexiva, questionadora do que achava tacitamente aceite. 
Tendo mudado de ambiente de trabalho, dado que mudou de escola, desenvolveu 
trabalho colaborativo com os seus pares e crê ter contribuído para o DP de outros colegas, 
EE82 (...) a L ficou a ver muita coisa de outra maneira porque ela pedia-me imenso ajuda / e nós 
trabalhávamos imenso em conjunto / e ficou / diga-se entre aspas com um bocado de inveja da 
formação que eu tinha feito contigo. 
 
Elsa acredita que é necessário ter iniciativa, ser activo e construir o ambiente de 
trabalho no qual se quer trabalhar, rejeitando uma atitude passiva de comodismo e 
conformismo, que constata à sua volta, incentivando a um trabalho conjunto, de abertura e 
mudança de mentalidades, 
EE84 a grande lição que eu tirei é que se quer criar um ambiente de trabalho óptimo / mesmo em 
termos de formação tem que se lutar por isso / não se pode ser passivo / (…)  
EE86 (...) mudar talvez muito a mentalidade das pessoas que estão nas escolas / e muitas vezes é 
uma questão de se querer ter trabalho / porque a maior parte das pessoas como não estão no ensino 
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por paixão / e já estão cansados e fartos do sistema e sentem-se mal tratados / a única coisa que 
sabem fazer é passar o dia resmungar contra a ministra / portanto também não têm abertura 
nenhuma para se poder fazer um trabalho melhor / acomodam-se / e eu acho que esse é o grande 
perigo que nós estamos a viver neste momento / é as pessoas se acomodarem. 
 
Elsa é uma professora empenhada na sua formação e, por isso, considera que 
aprender e ensinar não se dissociam, são, sobretudo, uma troca, 
EE40 aprender e ensinar eu acho que é uma troca de experiências / não se aprende nem se ensina / 
tem que ser mútuo / e acho que um professor não pode ter a ideia que vai para ali para ensinar / 
ensina mal / um professor também aprende muito. 
 
Valoriza a formação que realizou no âmbito desta investigação, salientando a 
necessidade de reflectir em conjunto sobre assuntos que digam respeito às línguas, à 
educação em línguas, dizendo dissociar a formação dos créditos necessários para 
progressão na carreira docente, 
EE64 eu acho que é essencial / por exemplo o trabalho que tu fizeste / que era obrigar-nos a pensar 
/ a reflectir / a pensar as nossas atitudes e que nem sempre aquilo que nós pensamos que é dado 
adquirido é aquilo que é / muitas vezes não tem nada a ver com aquilo que nós pensamos que é (...)  
EE86 (...) tinha que se apostar em acções de formação que tivessem a ver de facto com / com as 
línguas e não aquelas / aquelas acções de formação que todas nós já fizemos que não / é só para os 
créditos pronto / porque não interessam nem ao menino jesus (..)  
 
Mostra disponibilidade para aprofundar determinados assuntos do seu interesse 
pessoal e vontade de pesquisar, sendo isso o que lamenta não ter feito no âmbito da 
formação, 
EE60 se calhar faria um esforço maior para me dedicar mais / não àquilo que tu muitas vezes 
querias que nós lêssemos mas se calhar para pesquisar por conta própria / o que era complicado ter 
tempo para isso / porque há coisas que depois a gente não ... 
 
Elsa demonstra conhecer-se bem. A sua paixão pelo ensino e a valorização da co-
construção de sentido (para si e para os alunos) na interacção é fonte de energia para o seu 
empenho activo na profissão.  
 
- Conhecimento do objecto  
Elsa valoriza a dimensão formativa da aprendizagem de línguas, procurando 
intervir na mudança de atitudes dos seus alunos, o que aponta também para algum trabalho 
realizado no âmbito da dimensão político-social,  
EE70 (...) portanto eu acho que eles mudaram muito / no início eles punham em causa porque é que 
eu os obrigava a reflectir sobre o que eles faziam / mesmo atitudes menos positivas que eles tinham 
nas aulas e tudo / eu acho que eles ficaram a pensar de maneira diferente (...) eu acho que eles 
ficaram a ver as coisas de um modo diferente. 
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Desenvolveu actividades plurilingues com os alunos, estando atenta aos seus 
processos de aprendizagem e dando ênfase à reflexão,  
EE68 eu acho que as grandes diferenças foram essas / foi pôr em / talvez tentar pôr em prática um 
pouco aquilo que nos ensinaste a fazer e a nível de avaliação obrigava-os a reflectir imenso sobre 
isso / sobre a avaliação deles / 
EE70 eu acho que / eu acho que foi muito positivo / (...) / de facto eles não tinham grandes hábitos / 
de pensar sobre aquilo que faziam (…). 
 
Para além da atenção ao processo de aprendizagem dos alunos, evidenciou 
capacidade de gerir o programa de modo diferente, mais adequado aos alunos, apelando à 
sua participação directa, interpelando-os e motivando-os para trazerem materiais para 
trabalhar na sala de aula, 
EE44 (...) e muitas vezes eram eles que traziam / especialmente essa turma que traziam o material / 
revistas em Inglês / depois comentávamos / também não dei muita ênfase / com essa turma não dei 
muito ênfase àqueles temas corriqueiros do programa / fomos mais para a escultura / para o 
ambiente / e fizeram trabalhos excelentes em Inglês / e foi a única turma que não fazia *copy 
paste* / era a única. 
 
Elsa inscreve-se numa linha de continuidade do trabalho iniciado na formação na 
exploração do conhecimento do objecto, rumo a abordagens de ensino mais diversas e 
plurilingues. Assim, refere ter desenvolvido actividades valorizadoras das dimensões 
formativa e também político-social da educação em línguas, diz ter centrado o seu ensino 
nos alunos e fomentado o valor da reflexão sobre a língua, processo que autonomiza os 
alunos e os motiva à aprendizagem.  
 
- Conhecimento do contexto 
Elsa refere-se ao macro-contexto numa atitude de análise crítica. Na sua opinião, o 
facto de muitos docentes não terem escolhido a profissão por ‘paixão’, aliado às exigências 
que o sistema educativo português tem colocado aos professores, faz com que estes reajam 
mal às mudanças, não demonstrando uma atitude de abertura, mas antes de acomodação. 
Assim, ao nível do meso-contexto, Elsa crê que há necessidade de reflectir e ter uma 
atitude pró-activa, de reacção contra a acomodação, residindo na individualidade dos 
professores a possibilidade de ter uma outra atitude. São as pessoas que fazem a escola e 
esta parece não ter capacidade para contrariar a tendência de acomodação e mudar, no 
sentido de encontrar novos caminhos, quer a nível organizativo, quer a nível da formação 
que propõe aos seus professores,  
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EE84  / porque se estamos à espera que a escola nos dê (formação) / não vamos a lado nenhum  
EE90 muitas coisas / às vezes as escolas / muitas coisas também não correm bem porque as pessoas 
também não param para reflectir / porque se parassem para reflectir muitas coisas poderiam ser 
resolvidas / não indo contra a legislação que existe em vigor / mas que se podiam fazer outras 
coisas / e as pessoas acomodam-se / é mais fácil resmungar. 
 
Decorrido um ano após final da formação, Elsa continua a ser uma professora 
apaixonada pelo que faz e empenhada na relação que estabelece com os seus alunos e com 
os seus pares. 
Expressando-se duma forma concisa e directa, deu continuidade à inclusão da  
educação em línguas no seu repertório didáctico, expandindo o seu trabalho no âmbito do 
plurilinguismo. A experiência que mais a marcou, no ano que decorreu entre o terminus da 
formação e a realização da entrevista, foi fruto do trabalho realizado no âmbito da 
formação (EE28). Elsa confere um papel central aos alunos, perspectivando-os enquanto 
construtores de conhecimento e de sentido.  
De acordo com o seu espírito empenhado e activo, Elsa partilhou o trabalho 
realizado no âmbito da formação com colegas da escola, em conformidade com a sua visão 
da docência enquanto troca de experiências. Assim, no seu entender, o percurso de 
formação efectuado foi um ponto de partida, como expressou no título do seu último cais, 
no final da formação. Embora não refira ter frequentado outra formação, esta professora 
toma nas suas mãos o seu DP, dissociando FC da obtenção de créditos para a progressão na 
carreira.  
O percurso de formação alimentou o espírito empreendedor desta professora, 
sublinhando a sua capacidade de agir de forma diferente para transformar a escola. Elsa 
aproveitou a formação para sedimentar e orientar essa acção junto dos colegas, através de 
um trabalho colaborativo, e também com os alunos, ajudando-os a desenvolver uma atitude 
reflexiva e crítica.  
Elsa revelou uma atitude de abertura ao conhecimento e à mudança enquanto 
condição para um constante enriquecimento deste o início do percurso de formação, tendo 
aproveitado a formação para fundamentar e alargar os horizontes de possibilidade, nos 
quais legitima uma atitude pró-activa. Esta professora reconstruiu-se na medida em que 
consolidou aprendizagens sobre o conhecimento do objecto, no que às finalidades da 
educação em línguas diz respeito e, particularmente, a uma abordagem de ensino 
valorizadora do plurilinguismo, que inscreveu no seu modo de estar e viver o ensino 
enquanto paixão.  
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3.3. Gigi 
- Conhecimento de si 
Gigi manifesta uma representação de si enquanto professora de inglês, EG2 eu dou 
aulas de Inglês eh / e mais / e mais / acho que não é mais. Diz ter optado por esta profissão 
porque gosta de línguas e do contacto com as pessoas, embora não fosse esta a sua escolha 
inicial. Gigi conhece-se e sabe apontar os seus pontos fracos, EG198 (...) tu sabes que eu faço 
uma má gestão do meu tempo (...) e, neste momento, diz sentir-se cansada, desgastada com 
vontade de parar, mas sem capacidade para o fazer. Não se sente bem na sua profissão e se 
pudesse mudava (EG6), pensa que o seu trabalho deixou de ter valor, parecendo-lhe que 
não cumpre “a sua obrigação” de ensinar inglês. Não se sentindo recompensada e não 
tendo uma resposta positiva nem dos alunos nem dos seus pares, sente que perdeu a 
vontade e a força para continuar ou fazer diferente, 
EG100 (...) e tu às vezes perdes essa genica / essa vontade de fazer coisas / entendes ? porque sobra 
sempre para ti (...) olha mesmo que não sejam possíveis / olha torna-se giro porque tentámos e 
temos essa consciência que é preciso mudar e fazer qualquer coisa / eu este ano não fiz nada disso / 
quando eu falava / se ainda me lembro do contexto / quando eu falava em resistir / é precisamente 
isto / não nos acomodarmos / não é ? / termos sempre consciência que é preciso inovar / que é 
preciso falar com outros e ver o que se faz /(...) não sei se é porque estou cansada / não sei se / olha 
não sei / sei que não resisti muito / fiz o que fiz outros anos / 
EG108 (...) não andava propriamente entusiasmada / não era ? porque tu tens que ter um feedback / 
tens que ter uma / tu tens que ter uma compensação / para fazer melhor e querer fazer melhor / tu 
tens que ter uma resposta positiva / entendes?   
EG112 mas andei / andei menos bem / andei menos bem / só o 11º é que me deu mesmo / eh / 
realmente / alguma felicidade. 
 
Considera que os professores de línguas não têm características diferentes dos 
outros, no entanto, sublinha as viagens e o contacto com outros países e outras culturas 
como algo importante para as aulas de língua, pela riqueza e autenticidade que isso lhes 
confere (EG66), valorizando a diversidade.  
No relacionamento com os alunos, Gigi valoriza o ambiente de empatia nas suas 
aulas e isso condiciona o modo como sente e desenvolve o seu trabalho, sendo o ano 
lectivo que decorreu entre o final da formação e a entrevista marcado por experiências 
negativas neste âmbito, 
EG24 houve / houve / ainda está por gerir / ainda está por assimilar isso / o caso dos CEFs/ a 
sensação que tu estás ali não é para / nem é só o que tu sentes / é aquilo que te dizem e que te 
lembram / e que te estão constantemente a lembrar / os miúdos têm que passar e portanto tu não 
podes desejar / tu não podes ter a pretensão que vais fazer muita coisa com eles / nem muita nem 
pouca / é o que eles querem fazer quase ok / e tu resistes a isso não é ? / (...)  e com esta turma 
digo-te foi muito + muito + difícil  / (...) e foi uma má experiência / continuo com os miúdos para o 
ano / não é ? / eu gostei muito de um grupo de lá / gostei muito / são miúdos / são miúdos com 
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quem se trabalha até bem / mas depois temos / temos o resto / e é extremamente difícil / é 
extremamente difícil trabalhar inclusive com aqueles que querem efectivamente fazer qualquer 
coisa. 
 
No que se refere ao trabalho com os pares, Gigi não continuou o trabalho 
colaborativo, sentindo a falta dele, apesar da obrigatoriedade a que diz ter estado sujeita e 
do trabalho intenso durante o período de formação, 
EG100 ou tu estás com um bom grupo que realmente acompanha e que realmente podes fazer 
qualquer coisa / agora se estás sozinha é muito difícil / eu acho que é mesmo muito difícil / eh se 
tens uma boa equipa para trabalhar contigo / (...) este ano também trabalhámos muito sozinhas / eu 
acho // sabes que o ano passado / o ano passado como tínhamos a acção / não é / pra já / ainda que 
seja uma coisa às vezes / que é imposta / não é ? acaba por ser uma coisa que tem que ser feita e tu 
tens mesmo que fazer as coisas / eh mas o certo é que trabalhávamos em conjunto / discutíamos 
muito mais coisas / também tínhamos pessoas diferentes no grupo / este ano não / sabes quem 
temos / portanto não era propriamente fácil enveredar por aí / mas / mas quê / agora estou-me a 
perder / era sobre quê a pergunta ?  
 
Gigi destaca, ainda, que os ganhos da escola em termos da colaboração com a 
dinâmica da formação se perderam, assistindo ao esmorecimento da vontade de trabalhar 
em colegas habitualmente empenhadas no desenvolvimento de trabalho colaborativo, 
EG198 (...) é a primeira vez que a ‘tou a ouvir falar assim / não me apetece trabalhar para a escola e 
isto é grave / isto é grave não é ? /(...). 
Apesar do desalento, considera que voltaria a frequentar a formação e constata que, 
para além de não se aperceber de ofertas de formação por parte do Centro de Formação no 
ano lectivo em questão, não frequentou nenhuma formação neste espaço de tempo, talvez 
por cansaço ou porque já tem os créditos de que precisa para a progressão na carreira,  
EG132 e desistimos / desistimos um ou dois dias antes da acção desistimos / já não me lembro 
porquê / mas eh / não não não se vê nada disso / zero / não se vê nada disso / zero / zero / mas eu já 
ando a sentir isto já há algum tempo / eh penso que / não sei se tem a ver com o facto de tu tinhas 
que ter os créditos / fazes aquelas acções não é ? / e é sempre pós-laboral / e dava-te imenso 
trabalho / e tu parece que ufff / já está / fica feito / tudo o mais que aparecesse / (risos) não era / 
não era preciso / é um pouco / ó pá eu não sei se é cansaço / eu não sei se é o termo adequado / eu 
dizer cansaço / mas eh / tudo isso é mesmo pós não é ? / e tu acabas por / se já tens o que precisas / 
acabas por não / não querer mais / não sei / vierem coisas mais práticas / simples / eu eu lembro-
me / em anos anteriores frequentava bastante / e por exemplo este ano não houve mesmo / e no ano 
passado também já não / que me lembre / tínhamos aquela / lá está / estás a ver ? / tínhamos essa 
acção e tudo o resto ficava ficava posto de parte / e este ano por exemplo não houve mesmo / mas 
é óbvio que voltava a fazer / é óbvio que voltava a fazer. 
 
Gigi pensa que poderia ter-se empenhado mais no percurso de formação, mas 
considera que se cansou, talvez pelo facto de ser muito tempo seguido e pela 
obrigatoriedade de frequentar as sessões (EG134). Porém, sente falta de um espaço para 
reflexão, 
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EG144 mas eu noto / noto falta / noto falta dessa / dessa  
EG146 desse espaço / e se calhar de início podia-se resistir um pouquinho / mas eh nós íamo-nos 
habituar a / nós íamo-nos habituar a essa regularidade e / acho que era super proveitoso 
EG154 exactamente / mas termos essa preocupação / de vez em quando a necessidade de reunir / 
sem ser as tais reuniões de departamento / não é ? / isso não / reunir e discutir as coisas / no fundo é 
discutir as coisas. 
 
Ainda no âmbito da formação, é de opinião que seria necessário um espaço para os 
professores de línguas poderem fazer intercâmbios, visitar outros países, conhecer outras 
realidades, porque considera que isso constitui uma parte importante da sua formação e 
actualização,  
EG164 G um professor de línguas / eh // olha devíamos / havíamos de ter todos / a oportunidade de 
viajar de vez em quando / viajar de vez em quando / termos a preocupação de comunicar com 
outros professores de outros países / não é ? / partilhar experiências / isso tudo já se faz / ou já se 
pode fazer porque efectivamente não se faz / mas não há dúvida que se pode fazer / (...) 
 
Enquanto professora, Gigi é de opinião que deve procurar a formação de que 
necessita, porém, crê que nos últimos anos não tem havido muita variedade na oferta e que 
os moldes de associação de créditos à formação acabam por desmotivá-la a procurar mais 
formação,  
EG188 ao mesmo tempo que tu podes fazer na tua escola com o teu grupo não é ? tens que tens 
que procurar / mas tens que procurar / por isso é que eu acho / às vezes penso que / ou eu estou 
desligada ou mal informada ou ... / mas tu dantes tu tinhas muito mais oferta de formação / aquela 
que tu ias facilmente / um fim-de-semana ou é só uns dias ou só uma tarde / e tu ias facilmente / eh 
quando / neste momento com estes moldes que temos hoje em dia não é ? / aquela ideia que eu há 
pouco falei dos créditos / ou vais para aquela porque enfim / é aquela que o centro te oferece / não 
é ? / se calhar tens outro tipo de formação que podes fazer mas já não / já não a fazes / até porque 
depois tens as segundas e as quartas e depois tens aquela acção naquele sítio tantas horas e tu 
acabas por fugir às outras / eh / mas isso / mas é / tu tens que procurar a formação que te faz falta / 
não é ? / nas áreas em que tu sentes que tens que fazer coisas diferentes ou ou melhorar ou 
enriquecer os teus conhecimentos / entendes ? (...)  
 
No que se refere ao conhecimento de si, Gigi é capaz de identificar os seus pontos 
fortes e fracos. Apesar de valorizar a diversidade, continua a considerar-se professora de 
inglês, parecendo não inscrever a sua prática numa abordagem plurilingue. Também tem 
noção de que não continuou a investir na formação enquanto alavanca para o seu DP, 
sobretudo na melhoria das suas capacidades de inovação e criatividade, que afirma ter no 
seu retrato inicial.  
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- Conhecimento do objecto  
Gigi valoriza a dimensão formativa da educação em línguas, pela diversidade e pelo 
contacto com outras realidades e, ainda, pela possibilidade de despertar o interesse dos 
alunos para a aprendizagem de outras línguas,  
EG70 o objectivo principal será tu / numa aprendizagem / seres capaz de eh / comunicar / naquela 
língua estrangeira com aquele código linguístico / seres capaz de comunicar / se tiveres que ser um 
profissional na língua se calhar vais ter que ir um pouco mais além / não é ? / mas no fundo é / é tu 
conheceres tudo aquilo que diz respeito àqueles países não é ? que falam aquela língua / aquele 
código linguístico / limar / saber comunicar e eh e ensinar é não só transmitir esses conhecimentos 
não é ? e no fundo é é também tentar / tentar que aqueles alunos / que aqueles / que aquelas pessoas 
aprendam a gostar / aprendam a gostar da língua e eh se calhar se interessem por outras como nós / 
não é ? / numa outra fase vá lá 
 
Não esquece a sua função de ensinar inglês, parecendo valorizar a dimensão 
pragmático-utilitária da educação em línguas, EG2 (...) eh este apercebi-me que às vezes nós 
pomos de parte essa função de dar aulas de inglês / não é ? / (...)  
Gigi refere-se a uma actividade que implementou com os alunos, na qual recorreu a 
várias línguas e sublinhou a sua preocupação em relação a abordagens diferentes na sala de 
aula, pela consciência que desenvolveu da importância do plurilinguismo, tendo 
dinamizado algumas actividades nesse âmbito de uma forma esporádica, sem uma atenção 
especial aos processos de aprendizagem dos alunos, EG72 (...) e o que é que isto quer dizer / 
analisámos lá algumas palavras / o que é que isto poderá querer dizer / foi castiço / (...).  
Diz ter envolvido os alunos em processos de tomada de decisão, quer na ordem dos 
temas a tratar, quer na solicitação de material para explorar e trabalhar na aula. Refere-se à 
necessidade de cumprimento do programa e à possibilidade de se afastar dele sempre que o 
considere pertinente e quando os alunos não estão sujeitos a exame nacional. 
No que se refere ao conhecimento do objecto, Gigi parece valorizar o 
plurilinguismo, salientando a dimensão formativa das línguas, que surge nas suas aulas de 
uma forma esporádica. Pensamos poder aliar à forma assistemática do seu trabalho no 
âmbito do plurilinguismo uma intencionalidade reduzida, pelo que Gigi não parece ter 
dado continuidade ao trabalho realizado no âmbito da formação.  
 
- Conhecimento do contexto 
Gigi refere-se ao macro-contexto, demonstrando a sua incompreensão com o modo 
como determinados percursos curriculares são concebidos no sistema de ensino, enquanto 
resposta a dificuldades e situações particulares, mais especificamente os Cursos de 
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Educação e Formação (CEF) e a forma como são implementados, EG2 (...) também trabalho 
com estes cursos novos que andam para aí agora // (...). Refere-se também às alterações na 
carreira docente, explicando que está inserida na conjuntura de frustração e acomodação, o 
que se reflecte no rendimento profissional,  
EG204 há uma diferença brutal entre o rendimento que dá uma pessoa que está motivada e que está 
satisfeita com a vida / não é ? / sempre aquilo que faz é compensador e depois aquele profissional 
que está completamente frustrado e farto e acomodado e está / deixa / ‘tás a entender ? 
  
No que diz respeito ao meso-contexto, concentra a sua atenção em relação a três 
aspectos. O primeiro diz respeito ao trabalho regular com colegas docentes de uma turma 
CEF, no âmbito do qual, sem a formalidade de um projecto curricular de turma, 
organizaram actividades interessantes, 
EG54 «INT» não é como / não foi um projecto curricular de turma / no fundo são / mas lá está / se 
calhar não existe o projecto curricular de turma / mas / o conselho tem consciência do tipo de 
alunos que são / e acabam por contornar às vezes / fizemos isso / não foi mau / acho que foi foi 
super interessante. 
 
O segundo aspecto assenta na necessidade de uma organização diferente dos 
tempos passados na escola, que alegadamente são para serem utilizados em proveito dos 
alunos e não para “se fazer de conta”, 
EG138 pois / mas sabes / mas sabes que / estes tempos que nós temos / os acs / eh / pensa-se 
sempre nos alunos / eu continuo a contrariar essa ideia / não tem que ser com os alunos / porque 
pode ser para os professores para os alunos / a pensar nos alunos / entendes? / mas resiste-se a isso / 
a actividade que faz ali tem que ser com os miúdos / está errado / porque muitos desses tempos / e 
nós temos tempos de biblioteca / os professores estão distribuídos por aqui e por ali / a dar por aqui 
e acolá / às vezes nem se dá apoio nenhum / porque é mesmo assim /(...)  
EG142 é para os alunos / é com os alunos / há aquela situação dos clubes / das das das artes / e 
disto e daquilo / que não é há / não é com os alunos / nesses tempos eles não estão lá com os alunos 
/ os miúdos não vão  /não é ? acaba por ser tudo fachada / aquilo é tudo fachada. 
 
O terceiro aspecto está relacionado com o tempo que passa na escola e com a 
intensificação do trabalho exigido, o que colide e interfere com o espaço da vida pessoal,  
 
EG198 (...) / mas eu venho da escola / e é rara a altura em que não se prepara nada para o dia 
seguinte / (...) / se tens vida própria é terrível / e cada vez te pedem mais e cada vez sabes ? ... ai 
pá! e é terrível isto / e eu digo-te / claro que é assim é a nossa profissão é assim / tu não vens da 
escola e não fazes nada / tu vens da escola e continuas a trabalhar para a escola (...)  
 
No que se refere ao micro-contexto, Gigi fala especificamente das características de 
alunos de CEF, da dificuldade de trabalhar com eles, apesar das diferentes estratégias 
desenvolvidas, 
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EG24 (...) grupos bastante diferenciados de alunos não é ?/ uns que até fazem qualquer coisa / 
aqueles querem / não fazem mas querem fazer / e depois aqueles que nem fazem nem querem fazer 
/ portanto / e são 20 alunos / menos dois / mas eram vinte alunos / depois extremamente difíceis / 
tudo miúdos com 17 18 / com interesses que não têm nada a ver com a escola / que não têm nada a 
ver com a área educacional onde estão / que é de administração / eles foram para ali porque era a 
única saída  / não é ? / e portanto foi extremamente difícil e / (...)  
 
A professora afirma, ainda, a dificuldade de motivar alunos para a aprendizagem e 
para a escola, tendo estes já um percurso de desmotivação e desvalorização em relação à 
escola. Esta é uma realidade difícil de contornar, que requer um empreendimento conjunto, 
tal como relata estar a ser levado a cabo. Gigi sente-se esmagada pelas condicionantes 
contextuais e embora tenha ideias para melhorar, parece não ser capaz de sair do círculo 
vicioso onde pensa estar, 
EG106 nós temos que criar tudo para um CEF / tu tens que criar tudo / eu tenho ali miúdos de 17 
anos com um nível de inglês 3 / 4 anos de aprendizagem / ou seja / aqueles materiais que tu 
consegues / ou tens um trabalho medonho / e fazes coisas tu / trabalhas tu e crias tu os materiais / 
(...) e portanto tu tens que criar as tuas tretas e naquela turma / por muito que eu fizesse / eu tentava 
/ os artigos que eu arranjava / as músicas / usei muita música eh / os videoclips / usei videoclips / 
ouve / eh / parece que nada lhes despertava gosto / e nada mesmo servia porque eles não estavam 
para ali / portanto / eu até poderia fazer o pino / como eu costumo dizer / até podia fazer o pino.  
 
Decorrido o espaço de tempo de um ano lectivo, entre o final da formação e a 
entrevista, Gigi continua a valorizar a relação que consegue estabelecer com os seus 
alunos, influenciando essa relação, na sua perspectiva, a sua atitude e acção enquanto 
docente, como podemos ver no decorrer da longa entrevista, pela forma como se refere ao 
trabalho do último ano lectivo, mais especificamente ao trabalho com as turmas de CEF. É 
pertinente salientar que Gigi reconhece a necessidade de envolvimento pessoal de ambas as 
partes, mas parece não ter uma clara noção de que as representações diferentes dos papéis 
de uns e de outros não se encontram, o que gera dificuldades no relacionamento e, por 
consequência, no processo de ensino e de aprendizagem.  
Com respostas extensas, repetindo muitas vezes as questões da investigadora,  
parecendo querer ganhar tempo para reflectir ou ecoando em voz alta a sua reflexão, Gigi 
perde-se muitas vezes no discurso e repete-se. A nota principal que fica da sua entrevista é 
a frustração, tristeza e falta da ‘força anímica’, que sublinha no início do percurso 
formativo, como fonte de energia e motivação para o seu desempenho profissional. Utiliza 
muitas vezes as expressões: “não é?” ou “entendes?”, talvez como busca de compreensão 
por parte do interlocutor. Também a utilização da segunda pessoa do singular “tu” poderá 
ser entendida como um apelo a que o interlocutor se coloque na sua posição. Esta 
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interpelação maior à compreensão do sujeito, que se está a desocultar (e por isso também 
as interpelações directas não é? e entendes? e a repetição da mesma ideia e das mesmas 
palavras) poderá ser um sinal que Gigi está também a consciencializar o que está a dizer, 
no sentido em que parece que a realidade está a ser produzida através do discurso (Jäger, 
2001). Assim, na sua primeira reacção às questões, parece que não tem nada a dizer, mas 
depois vai procurando e verifica-se que tem muito a dizer, com vivências que entretecem o 
seu sentir e pensar.   
A insatisfação consciente com o desempenho do último ano lectivo também se 
regista ao nível do trabalho colaborativo com os pares, que não foi capaz de continuar, 
embora o valorize, o que denota consistência com a sua caracterização inicial, na qual 
refere a importância da troca de ideias e materiais com os colegas. Sente falta de um 
espaço de reflexão, que julga dever ser reclamado por todos os professores como 
necessidade intrínseca da tarefa docente, sem obrigatoriedade, embora depois considere 
que seria muito difícil a manutenção desse espaço se não fosse obrigatório, mesmo para si 
própria. 
Apesar de desenvolver algum trabalho no âmbito do plurilinguismo de uma forma 
esporádica, sublinhando, sobretudo, a dimensão pragmático-utilitária da aprendizagem da 
língua, a representação que tem de si, enquanto profissional com um programa a cumprir, 
impede-a de valorizar outros percursos de educação em línguas não centrados no inglês. 
Os constrangimentos de ordem contextual que Gigi identifica remetem para a 
incompreensão de políticas de educação, mais especificamente ao nível das representações 
do que são os CEF, não valorizando estes percursos curriculares, EG2 (...) também trabalho 
com estes cursos novos que andam para aí agora (...). As dificuldades de operacionalização na 
escola fazem-na colocar muitas questões pertinentes que deveriam talvez ser alvo de 
discussão na escola e no departamento, mas que nem ela própria é capaz de esclarecer para 
si, evidenciando o distanciamento das políticas, algum desconhecimento de instrumentos 
de gestão pedagógica e, ainda, a desarticulação entre modelos e organização de processos 
de ensino, o que lhe causa sentimentos de frustração e tristeza.  
Gigi é uma professora capaz de identificar as suas lacunas, revelando um bom auto-
conhecimento, mas não faz muito nem investe para melhorar, limita-se a fazer a gestão 
corrente. Tem consciência da sua acomodação e, por isso, afirma que não resistiu muito, 
em referência ao título do último cais que escreveu, continuo na mesma / portanto devia 
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ter resistido um pouco mais / (risos) / sabes que é / nós acomodamo-nos / é verdade / (...) 
EG98. Gigi deixa-se condicionar pelo quotidiano, pela realidade de todos os dias, como 
gosta de dizer e, por isso, o real que a preocupa não a deixa ver para além do imediato. O 
seu discurso da entrevista expressa uma tensão permanente entre a visão idílica do que 
pensa que é capaz de fazer e a constatação do que faz, buscando uma justificação exterior a 
si, para o facto de não fazer o que pensa que é capaz de fazer e deveria fazer.  
Gigi é uma professora paradoxal, que parece adiar-se constantemente. Do percurso 
formativo retirou a mais-valia das discussões, da partilha de um trabalho colaborativo, mas 
parece não ter reconstruído o seu eu profissional no sentido de incluir de uma forma activa 
o plurilinguismo no seu repertório didáctico. Neste segmento do seu continuum 
profissional, também parece faltar-lhe a ‘força anímica’ que a caracteriza, no sentido de 
tomar nas suas mãos o seu DP e a melhoria da escola em que trabalha. 
 
3.4. Iris 
- Conhecimento de si 
Iris gosta de comunicar, de se relacionar com jovens e, por isso, escolheu ser 
professora, mas confessa que se pudesse deixava de o ser, porque não se sente reconhecida 
no seu trabalho, 
EI12 qual não te sei dizer / porque ultimamente tenho descoberto outras habilidades em mim / mas 
escolheria outra profissão / não porque tenha deixado de gostar de ser professora / desse tal 
contacto com os alunos / de ser de professora de inglês em particular porque gosto de falar inglês e 
gosto de ensinar inglês e gosto de transmitir coisas em inglês / mas porque acho que a nossa 
profissão está / está enxovalhada / não estamos a ser reconhecidos nem aproveitados como deve 
ser / (...). 
 
No entanto, diz ser optimista e continua a lutar contra esse sentimento de 
frustração, embora sem tanto empenho como no passado, 
EI14 o que eu posso fazer é é continuar a lutar / ou a tentar ser o tipo de professora e formadora que 
eu acho que / que é o ideal / não é ? continuo a ser isso / a tentar ser essa pessoa com os meus 
alunos / mas ao mesmo tempo depois acabo por me sentir um pouco frustrada porque não vemos /  
(...). 
 
Iris define-se enquanto professora de inglês, formadora de jovens e transmissora de 
conteúdos programáticos e culturais (EI16) e lamenta que essa essência do ensino se esteja 
a perder. Em consonância com o que afirma, na sua caracterização inicial, é empenhada e 
coloca “tudo de si” no que prepara, tendo consciência de que, dessa forma, mostra a sua 
perspectiva do mundo aos alunos. Considera que os professores de línguas possuem a 
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mais-valia de, através de outras línguas, poderem ter acesso a mais informação, através da 
qual poderão desenvolver uma visão mais plural e global do mundo.  
Assume-se como uma profissional, que apesar de ter sempre efectuado 
comparações entre línguas, está agora mais atenta ao plurilinguismo e mais segura de que 
está a agir bem. Reconhece as suas falhas e acredita que é através delas que progride e 
aprende, lamentando que esta não seja uma crença partilhada e muito menos praticada 
entre os seus pares,  
EI76 e que deveríamos ter à-vontade como colegas / deveríamos ter à-vontade de / de assumir as 
nossas falhas pedagógicas ... todas / percebes ? 
 
Nas suas aulas, Iris continuou a empenhar-se em promover um bom relacionamento 
com os seus alunos, a estabelecer elos numa atenção ao seu processo de aprendizagem,   
obtendo momentos de realização pessoal. No que se refere ao trabalho com os pares, não 
foi capaz de continuar o trabalho colaborativo iniciado no percurso formativo, que justifica 
com limitações de ordem pessoal (Sargent e Hannum, 2009) e temporal (EI89), 
EI70 como fizemos / como fizemos / sim ou só entre nós / o que / a mágoa que me fica desta desta 
formação / foi que nós sempre falámos que devíamos partilhar ideias / que devíamos trabalhar em 
conjunto / que devíamos explorar mais esta ou aquela área não sei quê / e por exemplo o trabalhar 
em conjunto não conseguimos / percebes ?  não conseguimos partilhar essa essas experiências / não 
conseguimos enriquecer a experiência do outro com a nossa experiência / eh e se calhar se 
tivéssemos tido mais / se nos tivéssemos visto mais umas às outras / talvez tivéssemos reconhecido 
na outra valores que não deu para fazer / que não dá para nós vermos / porque não trabalhamos em 
conjunto / 
EI89 pois / a gente também tem as nossas limitações e elas também são temporais / há anos em que 
somos capazes de mais e outros em que somos capazes de não tanto. 
 
Iris valoriza a formação, pela possibilidade que comporta em si de fazer um 
trabalho melhor e, nesse sentido, em consonância com a sua reflexão final (RFI) voltou a 
afirmar que o percurso formativo constituiu uma “lufada de ar fresco” (EI66). Todavia, crê 
que teria sido mais vantajoso para todos ter um grupo de trabalho mais alargado, porque se 
sentiu muitas vezes sobrecarregada e pressionada a ter que produzir algo, devido ao 
reduzido número de elementos por respeito e amizade à formadora que estava a fazer um 
trabalho de investigação, 
EI82 esta acção de formação teria sido muito mais / valiosíssima se tivéssemos um grupo de dez 
pessoas / pelo menos / e então como eu te devo ter dito no relatório / já não me lembro / o facto de 
sermos de sermos dois ou três gatos / dois ou três gatos-pingados / sobrecarregou muito / por 
respeito a ti / por amizade a ti / fomos cumprindo qb / às vezes na amarra / porque tu tens uma 
capacidade de trabalho incrível / mas fomos cumprindo qb as coisas que tu ias precisando / não é ? 
/ isso acabou por nos sobrecarregar porque nós éramos só aquelas / e tu precisavas dos nossos 
dados / se o grupo fosse maior / as falhas / as nossas falhas / lá está / a nossa / o nosso não ter uma 
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ideia naquele momento / era colmatado por alguém que tinha uma ideia naquele momento / da 
entrevista / ou da discussão. 
 
Iris relata sentir-se pressionada a ter que produzir algo porque, tal como todas as 
formandas, tinha conhecimento de que no trabalho de formação seriam recolhidos dados 
para um trabalho de investigação. A vontade de “fazer bem” ou de “dar a resposta certa” 
para o trabalho de investigação de uma investigadora que é colega e amiga, nas palavras 
desta formanda, actuou como constrangimento à sua participação na formação. A 
formanda sentiu nos seus ombros a responsabilidade de fazer, de ter de assumir posições 
de uma forma mais exaustiva, responsabilidade essa que teria sido mais diluída e partilhada 
num grupo maior.20    
Iris acredita que a FC é fundamental para melhorar a prática e crê que os 
professores de línguas deveriam ter oportunidade de sair do seu local de trabalho habitual 
(EI192, EI194) e contactar com outras experiências e realidades, e estar expostos à 
diversidade, às línguas e culturas, de modo a construírem o que chama de “vivências 
entretecidas” (EI100), ou seja, experiências que enriquecem o sujeito. 
Pela análise dos dados parece-nos que Iris se situa num ponto intermédio entre uma 
visão de si enquanto “transmissora de conteúdos programáticos e culturais” e educadora 
em línguas, tentando promover nos seus alunos aprendizagens que os façam olhar para 
além do que é imediato, compreender e desenvolver uma atitude crítica através do mundo 
das línguas.  
 
- Conhecimento do objecto  
Iris valoriza a dimensão formativa da educação em línguas, enquanto modo de 
alargar os horizontes dos alunos e desenvolveu também trabalho no âmbito da dimensão 
político-social, 
EI34 (... ) momentos pequeninos que me faziam / como / me faziam sorrir / tipo olha consegui 
transmitir alguma coisa / não só de inglês / mas de de cidadania / de de cultura / sabes / e essa 
turma foi / foi a que me deu mais gozo curiosamente 
 
                                                 
20 É pertinente esclarecer que nenhuma das formandas foi obrigada pela formadora a produzir algo. A 
formadora sempre sublinhou que analisaria os dados que tivesse. O trabalho solicitado e que integra o corpus 
de análise foi, na sua maioria, desenvolvido nas horas presenciais de formação. Aliás, como se pode 
constatar, nem todas as formandas elaboraram todas as reflexões e nem todas as formandas prepararam e 
deram duas aulas (cf. Quadro 14, pág. 206), o que não constituiu qualquer problema para a constituição do 
corpus de análise.  
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EI44 o meu objectivo principal ? // o meu objectivo principal para os meus alunos de inglês é 
conseguir / se calhar / fortalecê-los na aprendizagem que eles têm a língua não é ? / ajudá-los a 
encontrar caminhos / a promover uma perspectiva alargada do que é aprender uma língua / não é a 
só uma estrutura etc.. / e do que essa língua / como essa língua pode ser usada para abrir outros 
mundos / se calhar é isso / (...). 
 
O trabalho que desenvolveu no âmbito do plurilinguismo foi sobretudo ao nível da 
selecção de materiais, não se tendo limitado apenas à língua inglesa, 
EI46 (...) eh mas acabei por usar isso mais na escolha de materiais / já não me cingi só à escolha de 
materiais em inglês / mas já procurei / lembro-me que utilizei uma vez um um comentário que 
vinha numa numa visão / que era sobre televisão / que vinha em português / então levei para a aula 
de inglês / e debatemos em inglês e e não sei quê / e depois fizemos um exercíciozinho em inglês / 
obviamente / depois  
EI48 gostaram / gostaram /acharam estranho / mas gostaram / acharam estranho porque não é essa 
normalmente a atitude de / do professor de inglês / não é ? 
 
Atenta a alguns processos de aprendizagem dos alunos, nomeadamente aqueles que 
são activados através da reformulação de trabalhos, diz não ter usado o portfolio como 
gostaria, admitindo a mais-valia deste instrumento no processo de ensino,  
EI88 não consegui / e vi que ia patinar outra vez como no ano passado / acabei por por dizer não / 
vamos fazer mais ou menos no estilo de / e isso fiz não é ? / as reformulações / eles fizeram 
reformulações / e isso fiz / mas não fiz o espaço físico do portfolio / para os tais trabalhos extra / 
para as tais aprendizagens extra / sabes ? / essa parte falhou redondamente porque não consegui. 
 
Porém, Iris não se limitou ao uso do manual e continuou a investir na preparação 
de materiais diversificados, de acordo com as necessidades dos alunos, explicando que 
essa tarefa exige uma gestão atempada, o que nem sempre consegue, preocupação já 
sublinhada na sua caracterização inicial, 
EI60 (...) essa ideia / não / não desgosto dessa ideia / de ser eu / a construir / a dar aos alunos todos 
os materiais / claro que exige muito mais de nós / não é / exige tudo de nós / tens que começar com 
muito mais antecedência / necessária para para preparares todo esse material / e / e às vezes não 
estás num momento da tua vida que consegues fazer isso com com / com agilidade não é ? / que é 
preciso / porque tu não podes ‘tar eh com meses de antecedência a preparar o material porque tudo 
depende do ritmo dos alunos / do conhecimento que vais tendo deles / do que vai acontecendo à tua 
volta / fora e dentro da escola. 
 
Iris inscreveu o seu trabalho numa linha de continuidade de valorização do 
plurilinguismo e concentrou-se na procura e criação de materiais para tal. Crítica e 
exigente consigo própria, mostra-se insatisfeita com o seu trabalho.  
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- Conhecimento do contexto 
Iris refere-se ao macro-contexto, no qual se inclui a conjuntura política e as 
referências ao sistema educativo e à carreira docente, explicando a frustração e o desânimo 
que sente, decorrente das mudanças que aumentam o trabalho dos professores em prol do 
que não considera mais importante, perdendo-se o que lhe parece ser a essência do ensino, 
ou seja, a transmissão de conhecimentos e a relação com os alunos, 
EI12 (...) sinto-me um pouco num fogo cruzado de politiquices mal mal / mal germinadas e acho 
que a essência do ensino que é a tal transmissão de conhecimentos ou de saberes / e os afectos que 
se criam com os alunos está-se a perder / só p’ra / p’ra / em prol de relatórios que se têm que 
escrever e preencher / em prol de estatísticas de sucesso e de insucesso (...)  
EI14 (...)  porque nós todos precisamos de um certo reconhecimento do olhar do outro não é ? / (...) 
/ seja  a própria instituição o Ministério da Educação / e nesse sentido sinto-me frustrada e pouco 
acolhida não é ? (...)  
 
A sensação de ‘pouco acolhimento’ de que fala é também referida ao nível do 
meso-contexto, afirmando que continua a intervir, embora sem tanto empenho como 
noutros momentos. A organização do tempo de trabalho na escola é outro aspecto que 
avalia negativamente e que contribui para uma sobrecarga de trabalho e de frustração,  
EI60 (...) até da nossa carga horária / se tivermos disponibilidade de tempo / espaço / por exemplo 
as horas de escola / porque é que não são ocupadas / equipas pedagógicas / eu tenho CEF tu tens 
CEF / é pá vamos / olha eu encontrei esta imagem tu encontraste aquele artigo / vamos didactizar 
isto / os meus alunos são assim / isto não lhes diz nada / então fazemos de maneira sabes ? / mas 
não / ou por incapacidade ou por incompatibilidade de pessoas e instituições isso (...). 
 
Da observação à sua volta, Iris constata que parece haver uma apatia generalizada, 
de acomodação, o que a entristece, pelo que sugere a necessidade de algo que abanasse 
esta paragem no tempo, 
EI108 (...) acho as pessoas tão apáticas em relação a tudo o que se passa / (...) que eu acho que a 
escola como instituição como grupo docente / como corpo docente está ... está apático / as pessoas 
acomodam-se a / a cumprir a sua tarefa principal / seja ela qual for / porque é tão difícil / qual é 
afinal a minha tarefa / para se garantirem caso haja recursos e as pessoas vivem assim e isso 
entristece-me (...) 
EI108 acho que era preciso assim um abanão / eu concordo com muitas coisas que se que se 
pretendem implementar / porque supostamente já foram implementadas mas mal / aulas de 
substituição / as avaliações que se têm que fazer / acho / acho que as pessoas se param no tempo e 
acham que estão no quadro duma escola que não precisam de mostrar ou que se / não se têm que 
reeducar / claro que têm / então o mundo gira / a cada segundo que passa e nós temos que / já 
estamos atrasados / eu sinto que estou atrasada em muitas coisas (...). 
 
Continua propondo caminhos que façam alunos e professores gostar da escola, 
devolvendo à instituição e às pessoas que a habitam alegria, ou seja, a tentativa de 
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construir uma escola diferente e melhor, uma escola na qual haja diversidade, respeito e 
vontade de traçar caminhos futuros com lugar para todos, 
EI110 (...) acho que a escola devia ter actividades que fizessem professores e alunos gostar / querer 
vir à escola e estar na escola (...) fazer coisas diferentes em que a escola valesse a pena / e tu não 
viesses aqui cumprir um horário / e já que nós temos que dar à escola tudo de nós e a nossa vida / 
então a escola também / mostrar para a comunidade que vale a pena os miúdos andarem aqui / que 
vale a pena investir aqui / e as empresas investirem aqui / sabes ? e melhorar o aspecto da escola / 
físico / ser uma escola bonita / e ser uma escola agradável / onde a sala dos alunos seja agradável / 
e começar a orientar porque temos alunos muito violentos / tudo se destrói / tu pões aqui um cartaz 
ou qualquer coisa passado meia hora tens um boneco com uns bigodes / uns óculos / sabes 
EI118 outro tipo de confissões / eu acho que sim / sabes ? / dizer que a escola está aberta / para já / 
a predominante é a católica / mas não é ? / que podem vir para aqui / percebes ? essa diversidade é 
que falta / diversidade a todos os níveis. 
 
Entre o início do percurso formativo, o final da formação e a entrevista, Iris parece 
ter passado por um processo de esmorecimento da sua dedicação e entusiasmo, o que a faz 
afirmar que não hesitaria em mudar de profissão. Assim, de uma forma clara, calma e bem 
explicada, Iris relata na sua entrevista um processo de fechamento na sua sala de aula e no 
trabalho com os seus alunos, com o empenho “qb”, como gosta de referir.  
Apesar do processo de desilusão pelo qual passou e de que dá conta, Iris reafirma o 
seu gosto pela língua e pelo ensino do inglês, partindo depois para uma perspectiva 
alargada do que é aprender uma língua. Assim, continuou o trabalho no âmbito do 
plurilinguismo nas suas aulas, sentindo-se segura para o fazer, porque capaz de 
fundamentar a sua acção, num movimento que liga a prática aos pressupostos teóricos. A 
dimensão formativa do ensino de línguas e a sua dimensão político-social, enquanto alerta 
para a diversidade de leituras do mundo, são valorizadas e conscientemente trabalhadas 
com os seus alunos, mantendo, no entanto, uma perspectiva de si enquanto transmissora de 
conhecimentos e professora de inglês. Neste sentido, o plurilinguismo está presente no seu 
repertório didáctico, mas ainda não completamente integrado.  
Em conformidade com a caracterização inicial, Iris cuida da construção de uma boa 
relação com os seus alunos, preocupa-se com o seu bem-estar e obtém realização pessoal 
nesse investimento. O reconhecimento que obtém dos seus alunos alimenta-a e fá-la 
continuar a lutar duma forma isolada, uma vez que não encontrou eco para continuar o 
trabalho colaborativo, iniciado durante o percurso de formação. 
Valorizando a troca de experiências e a aprendizagem entre pares, entendendo os 
erros enquanto oportunidades de aprendizagem, considera essencial a formação enquanto 
reeducação contínua para melhorar o desempenho, colocando a ênfase em estágios, 
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reciclagens e experiências exteriores à escola. Iris valoriza o reconhecimento do esforço e 
trabalho efectuado, ligando a formação a uma sistema de recompensa do docente, embora 
não necessariamente relacionado com o sistema de créditos em vigor ou com a progressão 
na carreira. 
Iris continua a acreditar no seu ideal de educação, que não consegue conjugar com 
a realidade que vive, porque não se encontram. Entre o seu ideal e a realidade há um hiato 
de representações diferentes, de incompreensão das mudanças, que não são apenas 
políticas, mas, sobretudo, sociais. Está no seu espírito de lutadora, continuar a tentar, mas 
perante a falta de reconhecimento, tanto ao nível dos pares como dos seus superiores, 
esmoreceu o seu empenho, a sua vivacidade e alegria, fechando-se na concha dos alunos e 
das aulas, tendo consciência de que todos perdem. Continua a lutar, mas de uma forma 
individual, fechada e invisível para os colegas. Quase que quer passar despercebida na 
escola, faz e cumpre, embora insatisfeita e triste.   
Estamos perante uma professora que toma o DP nas suas mãos e atribui uma 
relevância crucial ao trabalho entre pares, tendo encontrado no percurso de formação esse 
espaço de possibilidade. Neste espaço, embora duma forma não tão empenhada como 
gostaria, Iris iniciou um trabalho de partilha e reconstrução do seu repertório, didáctico que 
esperava e gostaria de ter continuado. Todavia, o contexto não foi facilitador da 
continuação do trabalho de reconstrução colectiva da escola no qual gostaria de participar, 
mas em que parece já não acreditar, nem está disposta a ser a força impulsionadora. Para 
esta professora o percurso de formação efectuado constituiu uma lufada de ar fresco e um 
suspiro, que crê não ser o último, de acordo com o último cais que escreveu; Um último 
suspiro?? Espero que não!!! 
 
3.5. Zita 
- Conhecimento de si 
Zita afirma que escolheu comunicar com o mundo e que ser professora de línguas 
foi a melhor forma de concretizar o caminho escolhido, 
EZ8 eu escolhi comunicar com o mundo / eu escolhi as línguas como uma forma de me comunicar 
com o mundo / e quer dizer / no meio das línguas não gostava da tradução e gostava do contacto 
com as pessoas / portanto eh o ser professora veio de alguma forma por inerência / eh mas é óbvio 
que é é uma profissão compensadora em termos humanos. 
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De acordo com esta perspectiva, Zita considera que os professores de línguas 
possuem especificidades que os distinguem dos restantes docentes, porque contactam com 
outras culturas.  
Zita procura encontrar na sua actividade profissional satisfação e gosto pessoal, 
afirmando que continua a gostar de dar aulas, mas que se sente cansada e, por isso, 
começou a dedicar-se à escrita e à escultura, referindo que gostaria de deixar de ser 
professora, 
EZ12 eu gosto imenso de dar aulas / estou é cansada / depois de vinte anos / ou vinte e um anos / 
de estar de dar aulas / sempre a pensar / no que é que vou fazer / no que é que não vou fazer / 
porque naturalmente gosto de me repetir o menos possível / não gosto de me repetir (…).  
 
No entanto, o exercício da profissão continua a ser compensador em termos da 
relação que estabelece com os alunos e com os pais,  
EZ22 a melhor foi eh sentir que que crias laços / essa foi a melhor e também claro que os alunos 
que vão evoluindo obviamente / também foi interessante o contacto com os pais / os miúdos vão 
para as aulas com gosto / com vontade / a alegria de tudo isso / a alegria que se recebe dos miúdos 
e isso enche-nos de alegria. 
 
Trabalhando num contexto diferente e com exigências diferentes, Zita encontrou 
disponibilidade e abertura para o trabalho colaborativo sempre que dele precisou. 
Continuou um trabalho de formação e desenvolvimento profissional enquanto resposta às 
exigências da natureza do seu trabalho, nomeadamente o ensino de inglês a crianças dos 5 
aos 11 anos e o ensino de português, enquanto língua estrangeira a adultos,  
EZ20 este ano trabalhei com alunos para quem eu não fui preparada / portanto eu tive que me 
preparar / a minha experiência / trabalhei a dar inglês com alunos de cinco a onze anos / e eu fui 
preparada para dar de treze em diante / e depois trabalhei com aulas de português para o que 
também não fui preparada / a não ser que é a minha própria língua e pelo facto de ser professora de 
língua isso naturalmente enriqueceu o meu trabalho / (...)  
 
Zita valoriza a formação, sobretudo pela troca de ideias e pelas pesquisas 
realizadas, sublinhando a dimensão da operacionalização, traduzida na elaboração e 
partilha de material didáctico, não valorizando a dimensão da fundamentação teórica 
necessária à reconstrução, análise e ao questionamento das práticas. Menciona também a 
importância de cada docente sentir necessidade de formação e não ter de a frequentar por 
obrigação, dissociando a formação da necessidade da obtenção de créditos, para a 
progressão na carreira docente, 
EZ58 ideal ideal não existe / tem de ser uma formação para fazer bem / para fazer uma pessoa feliz 
quando / se se está doze horas cheio de do dia / de ir ao centro de formação se não me interessa não 
vai resultar / tem que ser o mais prática possível / com preparação de aulas que possas usar depois 
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na prática e que possas partilhar o material realizado nessas sessões / como fizemos nós / e por 
outro lado creio que é muito importante comer quando se tem fome / que não se imponha formação 
aos professores formação por obrigação / que então resulta numa carga inaguentável. 
 
Zita continua a valorizar a formação, acreditando que esta deve ser procurada pelos 
docentes, de acordo com as suas necessidades. 
  
- Conhecimento do objecto  
Zita valoriza as dimensões formativa e político-social da educação em línguas pela 
capacidade de partilhar experiências com os outros,  
EZ26 é comunicar em línguas / é ser capaz de com prazer pôr a eh língua a a funcionar / trabalhar 
um tema qualquer / opinar / comparar a nossa opinião com a dos outros / partilhar a nossa 
experiência com o mundo. 
 
Afirma ter recordado muitas vezes a formação e ter trabalhado o plurilinguismo em 
actividades variadas que estimulassem a aprendizagem, chegando os alunos a surpreender-
se com as suas capacidades na realização de tarefas,  
EZ30 (...) recordo que comecei uma aula em que havia alunos novos a escrever poesia // muito 
simples / mas escreviam poesia e surpreendiam-se com as suas próprias capacidades para entender 
o português (...)  
 
As alterações que fez na sua prática estão relacionadas com o tipo de obrigações a 
cumprir na escola onde trabalhou, com a avaliação qualitativa. Utilizou materiais muito 
diversos, não se limitando a manuais, sendo interessante mencionar-se a si própria 
enquanto recurso, o que poderá indiciar a consciência de uma elevada auto-eficácia, 
EZ28 eh tudo / quando estamos abertos eh tudo pode contribuir para uma uma aula / usei muitas 
vezes material / que surgiu / eu trabalho sobretudo a aula de português e (...) então arranjava o que 
tenho à disposição // no caso no caso do português / revistas // eh no caso revistas / os alunos 
trabalhavam no mundo da moda eh portanto coisas para descrever / a capa da revista / normal // nas 
aula de inglês pois  trabalhava com a televisão / eh com vídeo / usando o livro // com *flash cards* 
/ com jogos vários com jogos vários / não esquecendo nunca o mais importante recurso ao meu 
dispor / eu própria . 
 
Zita refere inscrever o plurilinguismo no seu trabalho, mostrando indícios de ter 
alargado o conhecimento do objecto.  
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- Conhecimento do contexto 
Zita deixou de trabalhar no sistema de ensino português e, portanto, não o refere na 
entrevista final. No que se refere ao seu contexto, sente-se desmotivada, devido à baixa 
remuneração que recebe pelo seu trabalho.  
 
Decorrido um ano entre o final do percurso formativo e a entrevista, Zita continua a 
gostar de comunicar, em consonância com o seu último cais, Comunicar é preciso e a 
investir na relação que estabelece com os seus alunos, de modo a obter realização pessoal 
na profissão.  
Numa entrevista breve e com respostas sucintas, refere-se ao desgaste profissional 
já apontado na caracterização inicial, pelo que não hesitaria em mudar de profissão, 
embora tenha mudado de contexto. Este cansaço está relacionado com a natureza intrínseca 
do trabalho docente, por um lado, porque sempre diferente em conformidade com a 
necessidade de o adequar aos alunos e aos contextos e, por outro, devido à dissociação 
entre a preparação e o momento da aula, parecendo ser apenas valorizado o último, em 
termos do que é o trabalho docente.  
Zita teve que se adaptar a esse novo contexto e isso exigiu de si continuar a investir 
na sua formação, com vista a uma reorientação da sua prática para o trabalho com crianças 
e com adultos. No entanto, no trabalho com crianças, não parece ter recorrido às 
experiências formativas que a colega que trabalhou com o primeiro ciclo partilhou com o 
grupo, no sentido de incluir o plurilinguismo na reconfiguração do seu repertório didáctico. 
Da formação, ficou-lhe a recordação de novas experiências mas sem a interiorização de 
novas aprendizagens, num espaço específico de trabalho de educação em línguas. Assim, 
não compreendemos verdadeiramente o que Zita refere quando afirma comunicar é 
preciso, enquanto título do seu último cais. 
Estamos perante uma professora, cujo novo contexto lhe exigiu reconversão e 
reconfiguração profissional, apelando a uma integração e gestão de saberes, de acordo com 
a perspectiva de educação em línguas trabalhada ao longo do percurso de formação. 
Todavia, pensamos que Zita não conseguiu retirar da formação ferramentas ou 
instrumentos de auto-questionamento, no sentido de olhar a exigência profissional como 
um desafio, ao contrário de justificar as suas dificuldades para uma orientação diferente da 
sua formação inicial, tomar essa formação e todas as outras, nomeadamente o percurso 
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formativo efectuado, como um recurso impulsionador para a construção de um repertório 
didáctico diversificado e alargado, caminhando na construção de uma perspectiva 
integrada da DL (Andrade e Araújo e Sá, 1994). Zita continuou a sua formação 
profissional para responder às exigências de um contexto que lhe era estranho e distante. 
Valoriza o plurilinguismo e considera-se a si própria enquanto recurso, dado que se 
considera plurilingue, e pensamos que Zita desenvolveu um percurso de procura de 
harmonização do que valoriza no ensino de línguas com o que o contexto lhe exigia.    
 
Tendo traçado o ponto de continuidade de cada formanda na sua individualidade, 
verificamos que o trajecto comum partilhado originou reflexos diferentes (cf. Cap. 1, Parte 
I). Manifestando todas as formandas, no ponto de partida, a sua vontade e predisposição 
para aprender, trabalhar e inovar, identificámos claramente dois grupos no ponto de 
chegada (final do Momento III): um grupo que apresenta uma maior probabilidade para a 
continuação do envolvimento no trabalho de educação em línguas, para o plurilinguismo; 
outro grupo que apresenta uma menor predisposição para esse envolvimento e consequente 
continuação do trabalho. Cremos que entre as razões que conduziram a estes resultados se 
encontram factores de ordem pessoal e contextual, como as formandas indicam e como 
outros estudos confirmam (Sargent e Hannum, 2009). Começando pelos factores pessoais, 
podemos dizer que as professoras ficam menos motivadas quando não têm equipa de 
suporte, o que é salientado por todas. Por outro lado, as características pessoais individuais 
também são de extrema importância, sendo que, uma das formandas continuou a sua 
predisposição para o trabalho, mesmo tendo mudado de contexto e tendo perdido o grupo 
de suporte. No que se refere aos factores contextuais, as características da cultura de escola 
também podem inibir a predisposição para continuar o trabalho iniciado, mesmo em 
docentes com características de pró-actividade, como também vimos no caso de uma 
formanda.  
Através da análise das entrevistas esses grupos adquiriram contornos mais nítidos, 
sendo Cris e Elsa as formandas, que mais claramente mostraram a sua disponibilidade e 
predisposição para a continuidade, indiciando envolver-se e assumir o seu DP duma forma 
consciente. Estas formandas parecem afirmar a sua reconstrução enquanto profissionais, 
porque se colocam numa perspectiva de aprendizagem permanente, independentemente de 
factores de ordem vária (pessoais, contextuais, temporais) que possam, de algum modo, 
 396  
constituir-se em factores inibidores de DP. A análise da entrevista de Iris, que no ponto de 
chegada também demonstrou predisposição para a continuidade do trabalho no âmbito do 
plurilinguismo, indica-nos que não o continuou de um modo tão nítido como as formandas 
Cris e Elsa, nem da forma como afirma que gostaria de ter continuado (o que está em 
consonância com a frustração manifestada pela formanda em relação ao seu empenho). A 
análise das entrevistas das restantes formandas, Gigi e Zita, que se incluem no segundo 
grupo, revela não terem continuado o seu envolvimento no trabalho com o plurilinguismo, 
encarando-o duma forma aditiva ao seu CP e não reconstrutiva da sua representação como 
profissionais de educação em línguas.  
Como nota final desta caracterização no ponto de continuidade, as conclusões a que 
chegámos no final da formação em relação às predisposições para a continuação de um 
trabalho no âmbito do plurilinguismo, confirmaram-se. Cris, Elsa e também Iris, embora de 
modos diferentes, continuaram a tarefa de inscrição de uma abordagem plurilingue nas 
suas práticas. Gigi e Zita, por razões diferentes, embora valorizando o plurilinguismo, não 
continuaram esse trabalho.  
Nesta linha de continuidade, há um sentimento de tristeza e desilusão sentido por 
todas, que nos parece pertinente aprofundar. Um dos motivos apontados está relacionado 
com a conjuntura política que todas referem, o outro motivo refere-se à importância do 
espaço de formação de que sentem falta. Referem-se ao espaço enquanto apoio à 
colaboração, à partilha e discussão de práticas e opiniões, o que é uma mais-valia da 
formação em contexto. Importa agora perspectivar este período de formação no contínuo 
de desenvolvimento profissional de cada formanda, numa tentativa de melhor entender as 
razões que podem fomentar ou inibir o envolvimento e desenvolvimento individual de cada 
uma, tentando também compreender os sentimentos por elas manifestados. 
 
4. DesEnvolvimento individual  
 
Para tentarmos compreender os diferentes tipos de envolvimento na continuidade 
do trabalho e retomando o que afirmámos na fundamentação teórica (cf. Cap. 1,  Parte I), 
julgamos ser pertinente cruzar a análise das entrevistas com a fase da carreira e o contexto, 
no qual cada formanda continuou a desenvolver a sua actividade profissional, relembrando 
que, 
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“(...) a carreira profissional docente é um percurso relacional e contextualmente 
vivenciado e construído, em que a pessoa-professor se vai diacronicamente 
desenvolvendo, segundo um conjunto de etapas ou fases com características 
próprias, em espaços e tempos diferenciados e com necessidades específicas de 
formação” (Gonçalves, 2009: 23). 
 
Começando por analisar as fases da carreira, segundo o modelo de Huberman 
(1995) (cf. Fig. 7, pág. 169), Elsa, Iris, Gigi e Zita situam-se na terceira fase da carreira e 
Cris, na segunda fase. Elsa e Cris, as duas formandas que continuaram o trabalho de 
reconstrução profissional, situam-se em fases da carreira diferentes, logo, o maior ou 
menor grau de envolvimento na continuidade do trabalho não poderá estar exclusivamente 
ligado à fase da carreira em que cada formanda se situa.  
Cris, que se encontra na segunda fase da carreira, caracterizada por um assumir de 
confiança (Gonçalves, 2009), afirma-se, na entrevista, como uma professora consciente do 
que é capaz, que acredita na sua capacidade de ensinar e se sente contente pelo que faz, o 
que a insere plenamente nas características desta fase da carreira.  
A terceira fase da carreira, a fase da diversificação ou divergência (Gonçalves, 
2009: 26), e em consonância com as características que já apresentámos (cf. Cap. 1, Parte 
I), é a que pode apresentar trajectórias muito diversas, nas quais se inserem os percursos 
das nossas formandas, de acordo com a análise que efectuámos. 
Neste grupo, assistimos, por um lado, a uma vontade e predisposição para 
experimentar e diversificar outros modos de fazer oferecidos ao longo da formação e, por 
outro, a uma estagnação. Assim, Elsa consegue continuar esse ritmo de diversificação e 
reconstrução e, uma vez que não quer estagnar, é capaz de levar a cabo, de forma 
individual, o seu desempenho, de captar à sua volta algumas sinergias para a 
experimentação e a mudança. Iris, embora capaz de levar a cabo alguma diversificação a 
nível individual, não tem força suficiente para liderar um processo de mudança e sente a 
necessidade de trabalhar colaborativamente, no âmbito de um projecto alargado e 
concertado. Gigi deixa-se ficar parada, acomodando-se e deixando-se engolir pelo 
quotidiano. Quanto a Zita, manifesta-se cansada. Assim, as palavras de Gonçalves, 
descrevendo esta fase da carreira docente, não poderiam adequar-se melhor ao caso das 
nossas formandas, 
“É esta divergência que leva umas a continuar a investir, de forma empenhada e 
entusiástica na carreira, procurando uma cada vez maior valorização profissional, 
enquanto outras, pelo contrário, se alheiam, alegando “cansaço” e “saturação”, 
deixando-se cair na rotina” (2009: 26). 
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Gigi, Iris e Zita referem-se ao “cansaço” e à “saturação”, afirmando, 
inclusivamente, que gostariam de mudar de profissão. Este sinal poderá enquadrar-se numa 
outra característica desta fase, que diz respeito ao auto-questionamento da vida pessoal e 
profissional. Gigi e Iris referem-se claramente à invasão da profissão na esfera privada 
duma forma que dizem não conseguir conjugar harmoniosamente, revelando desgaste e 
desmotivação.  
Não podemos deixar de voltar a referir que estas professoras manifestam a vontade 
de não querer estagnar e, por isso, aderiram de forma entusiasta ao projecto de formação. 
Terminado o percurso formativo, que actuou como alavanca para um processo de 
inovação, Gigi e Iris não foram capazes de continuar essa dinâmica e revelam consciência 
da sua acomodação, o que as faz sugerir modos alternativos que possam, de alguma 
maneira, renovar o entusiasmo, o empenho e a vontade de continuar a diversificar, 
nomeadamente, a possibilidade de poderem sair da escola e frequentar outros contextos, no 
âmbito de estágios ou reciclagens, para os docentes de línguas melhorarem e actualizarem 
as vivências que enriquecem as aulas e o trabalho com os alunos.  
No que se refere ao contexto, e considerando, de acordo com o que afirmámos no 
Cap. 1, Parte I, que este pode constituir um factor de interferência para o envolvimento das 
formandas, há a destacar que apenas duas continuaram a trabalhar no mesmo contexto. 
Uma formanda já tinha saído no segundo ano do percurso e as outras duas saíram logo 
após o terminus da FII da formação.  
As referências ao contexto de trabalho são constantes ao longo do percurso de 
formação. Este é sobretudo invocado para sublinhar factores que inibem ou dificultam o 
empenhamento das professoras na formação, na escola, na capacidade de inovar. Entre eles 
situam-se os factores de ordem institucional, maioritariamente organizativos, sendo a 
ênfase colocada em factores alheios à responsabilidade individual, por exemplo, o volume 
de trabalho atribuído aos professores, que se reflecte no desgaste físico e intelectual do 
quotidiano (FII), causando indisponibilidade não só temporal, mas também psicológica 
para leituras de carácter mais teórico, a desmotivação dos alunos (que é contrariada pelo 
entusiasmo com as actividades realizadas) e as características de percursos curriculares 
específicos. Acreditando que o contexto de trabalho poderá constituir um factor de 
interferência para o envolvimento, pensamos que não parece ser decisivo, dado que nos 
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dois grupos identificados há professoras que mudaram de contexto profissional e outras 
que se mantiveram no mesmo contexto, como já adiantámos. 
Parece-nos pertinente referir, a este propósito, que a literatura do campo 
empresarial relaciona a percepção do contexto de trabalho com o sentimento de bem-estar 
dos trabalhadores e com a produtividade, o que também é referido por Gigi na sua 
entrevista. Estudos na área (Rego et al, 2009) apontam para o aumento da produtividade 
quando o bem-estar é elevado e quando o contexto de trabalho também é percepcionado de 
uma forma favorável. Num estudo exemplificador do que atrás referimos, conclui-se que, 
quando se percepciona o contexto de trabalho de forma positiva, o sentimento de bem-estar 
é maior, bem como a produtividade, 
“(...) employees experience higher psychological well-being and are more 
committed to work when they perceive that the work environment is positive, 
respectful, supportive, and authentic (Kets de Vries, 2001; Rego e Cunha, 
2008a). It is possible that perceptions of organizational virtuousness are 
experienced as salient emotional events that promote positive feelings about the 
organization and give rise to positive attitudes toward the organization and 
strengthen affective organizational commitment (Fisher, 2002; Lilius et al, 2008; 
Weiss e Cropanzano, 1996) (Rego et al, 2009:13). 
 
No contexto educacional, Laevers (2008) também se refere ao grau de “bem-estar 
emocional” e do “nível de envolvimento dos alunos” enquanto critérios principais para 
avaliar a qualidade de um contexto educativo. Neste sentido, poderemos estabelecer uma 
relação entre o modo como o contexto educativo é percepcionado por estas professoras, o 
seu sentimento de bem-estar e o nível de envolvimento no seu desenvolvimento 
profissional e consequente melhoria da qualidade do contexto educativo. 
Atentando nos dois grupos de formandas e relacionando o bem-estar na profissão e 
o envolvimento das formandas no seu contexto educativo, reiteramos a nossa crença de que 
o modo como o contexto educativo é percepcionado poderá, na verdade, constituir-se como 
um factor inibidor ou fomentador do DP. Assim, as formandas Cris e Elsa, que mudaram 
de contexto de trabalho, continuaram envolvidas no seu percurso de DP, sendo que Cris 
encontrou um contexto de trabalho que claramente a motiva, o que se enquadra nas 
conclusões do que se passa no estudo levado a cabo no âmbito empresarial, 
(…) when employees feel like working in a virtuous environment, they are more 
likely to develop hope, using several pathways for solving problems and taking 
advantage of opportunities, trying new or unproven methods to accomplish tasks. 
A virtuous climate may also act as a contextual resource for employees to quickly 
‘‘bounce back’’ after setbacks (Rego et al, 2009:14). 
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Ao contrário, Gigi e Iris, que permaneceram no mesmo contexto, percepcionam o 
contexto de trabalho duma forma negativa, sentem-se frustradas e desmotivadas com 
vontade de abandonar a profissão e não revelaram um claro empenho na continuidade do 
seu desenvolvimento profissional. Porém, Zita, que também mudou de contexto 
profissional após o terminus da formação, refere os mesmos sentimentos de frustração e de 
vontade de mudar de profissão. 
Deste modo, acreditamos que o contexto educativo só por si não se pode constituir 
como factor inibidor ou potenciador. Parece-nos que, quanto maior for o grau de 
envolvimento no desempenho profissional e a satisfação daí colhida, menor impacto exerce 
o contexto enquanto factor inibidor, dado que, por um lado, as reacções das formandas são 
diferentes independentemente de terem mudado ou não de contexto de trabalho e, por 
outro, acreditamos que o contexto educativo somos todos nós, como afirma Elsa, “Se 
queremos ter um bom contexto, temos que o construir”. Na verdade, e relembrando as 
palavras de Sá-Chaves (2007) “a qualidade da escola somos nós”, são as pessoas que em 
muito podem contribuir para configurar os contextos.  
Assim, e embora o contexto possa constituir-se como um factor de interferência, 
pensamos que é, acima de tudo, o modo como cada formanda investe em si e no seu 
desempenho profissional, tentando conjugar a compreensão das políticas, instrumentos de 
gestão curricular e também a capacidade de resistência sem apoio, ou seja, a capacidade de 
criar dinâmicas alternativas, que mais parece ter influenciado o envolvimento de cada uma 
na continuidade do seu DP.  
Para concluir, acreditamos que envolvimento e desenvolvimento estão 
intrinsecamente ligados, um pressupõe o outro e traduzem-se numa atitude e num modo de 
ser e estar na profissão, como afirmámos no Capítulo 2, Parte I. O envolvimento assegura 
uma construção individual de significado, que ao inscrever-se no eu do sujeito de um modo 
significativo, conduz ao desenvolvimento.  
 
5. Pontos de aproximação e afastamento  
 
Chegou o momento de pensar globalmente os resultados das análises que fomos 
efectuando. Continuaremos a olhar para as formandas na sua individualidade, desta feita, 
concentrando-nos em pontos de aproximação e afastamento entre elas, de modo a 
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podermos perceber o papel da formação na reconstrução do conhecimento do objecto e, 
consequentemente, do conhecimento de si que, em articulação com o conhecimento do 
contexto, permitiu percursos diferentes e ajudar-nos a responder à nossa terceira questão de 
investigação, de que forma a formação em contexto, sustentada nas práticas e na 
colaboração docente, pode contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores 
de línguas. Reportamo-nos aos momentos que designámos de ponto de partida, de ponto 
de chegada e linha de continuidade, nos quais traçámos um perfil individual das 
formandas.  
Sublinhando, mais uma vez, a predisposição e entusiasmo que todas as professoras 
manifestaram no início do percurso formativo, mostrando disponibilidade para questionar 
as suas práticas e as reformular numa perspectiva de DP, a comunidade de aprendizagem 
que, no início se começou a desenhar, manteve-se activa durante o percurso de formação e 
foi valorizada por todas. 
Assim, parece-nos haver alguns traços constantes entre a representação do 
conhecimento de si que cada professora apresenta no início do percurso formativo e no 
final. Como traços constantes, salientamos a preocupação de cuidar e nutrir a relação com 
os alunos, sublinhando, deste modo, não só a inscrição da profissão docente nas profissões 
de aprendizagem, mas também nas profissões do humano (Andrade, 2008; Alarcão e 
Tavares, 1999; Pinho et al, 2009).  
Outro traço constante diz respeito ao conhecimento do objecto, mais 
especificamente no que se refere à sua natureza, enquanto objecto de ensino e que se 
prende com as finalidades da educação em línguas e sua valorização nas suas três 
dimensões, destacando-se a dimensão formativa. Este traço é sublinhado no final pelas 
formandas, que à excepção de Gigi, consideram os professores de línguas de algum modo 
diferentes dos restantes professores dado que se mostram mais abertos ao outro pelas suas 
experiências e vivências com outras culturas. Gigi, embora não os considere diferentes, 
também destaca esta capacidade de abertura ao outro e a mais-valia da experiência de 
outras culturas para trabalhar a língua enquanto objecto de ensino. Assim, e no que se 
refere ao conhecimento do objecto, as professoras iniciam um percurso de reconstrução do 
seu CP, sobretudo a partir da prática, da auto-observação e da reflexão sobre o que fizeram, 
como fizeram e como poderiam ter feito, quer à luz dos novos conceitos discutidos, quer 
do trabalho realizado com os alunos. As formandas chegam à conclusão de que é possível 
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desenvolver a competência plurilingue e intercultural, mas é necessário um trabalho 
consistente e sistemático ao longo do tempo, envolvendo a gestão e articulação de várias 
mudanças, como afirma Fullan "change does not involve one implementation, but rather 
the management of several at once” (in Huberman e Guskey, 1995: 271), numa 
reconstrução do que significa ser uma educadora em línguas e não apenas uma professora 
de LE.  
É ao nível desse trabalho de continuação que se verificam claros afastamentos. 
Como já vimos, Cris e Elsa continuaram um trabalho de preparação do plurilinguismo, 
evidenciando uma reconstrução de si e do conhecimento do objecto, não se deixando 
condicionar pelo conhecimento do contexto, ao passo que essa reconstrução não surge tão 
clara nas restantes formandas.  
Associado à continuidade do trabalho no âmbito do plurilinguismo, surge o espaço 
de debate e experimentação construído ao longo da formação, no qual se foi cimentando 
um discurso profissional comum. Regista-se, ao nível da preservação desse espaço, um 
afastamento semelhante entre as cinco formandas, como já constatado relativamente à 
continuidade do trabalho com o plurilinguismo. Zita não se refere a esse espaço, Elsa e 
Cris continuam a alimentar um espaço de debate, continuando a construção do discurso 
profissional. Para Gigi e Iris, esse espaço de debate e confronto de ideias não se alargou 
para lá do âmbito da formação, nem mesmo durante o período em que a formação decorria. 
É disso revelador o testemunho de Gigi que perante o questionamento de uma colega da 
escola em relação ao uso do portfolio, preferiu não iniciar uma troca de ideias 
fundamentando a mais-valia do uso do portfolio, o que no âmbito da formação era prática 
comum, 
FIS07 191G mas efectivamente o portfolio / eh é um pouco acréscimo de trabalho mas também é 
tomada de consciência de muitas coisas / não é ? e é isso de que ela se esquece / as pessoas em 
geral queixam-se que os miúdos não têm métodos de trabalho / não tomam consciência do que é 
que devem fazer ou não devem fazer / como é que se faz / é ou não é ? o portfolio tomado ou 
entendido com alguma responsabilidade da parte dos alunos ajuda-os a melhorar essa suas 
capacidades / não é ? que ela não referiu / também não falei. 
 
O debate fundamentado de ideias, a persistência na construção e apropriação de um 
discurso profissional comum, foi algo que não encontrou continuidade no contexto no qual 
a formação foi desenvolvida, sentindo-se Gigi e Iris isoladas e insatisfeitas com o seu 
desempenho profissional.  
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Todavia, o percurso de formação constituiu-se enquanto espaço de descoberta, de 
debate e de experimentação para todas as professoras. Esse espaço potenciou 
oportunidades para as formandas se descobrirem como comunicadoras, para reflectirem 
sobre o seu repertório didáctico (mais especificamente metodológico), sobre as 
características de cada uma (as suas e as das outras), sendo capazes de se percepcionar de 
um modo diferente e sentindo-se confortáveis com o que viam, demonstrando a capacidade 
e predisposição para serem professoras reflexivas (Schön, 1983), porque sentem essa 
necessidade, manifestada na vontade de pesquisar, de reflectir e no sentimento de 
frustração pelo facto de não terem feito como gostariam. Deste modo, um traço de 
aproximação entre todas as professoras é a valorização do espaço formativo que 
partilharam, pelas possibilidades de DP que aí foram sendo construídas.  
Outro traço de aproximação é o facto de todas dissociarem a formação do sistema 
de créditos necessários à progressão na carreira. No entanto, nem todas se incluem como 
variáveis co-responsáveis pela formação. Cris e Elsa consideram sua responsabilidade a 
procura e frequência de formação, porque é esse o modo como se compreendem e 
posicionam na profissão, enquanto as restantes parecem manter graus de entendimento e 
assunção de responsabilidades da formação diferentes, não tomando tanto a formação 
como tarefa sua, mas sobretudo da escola ou de outras instituições.  
Tendo em conta estes pontos de proximidade e afastamento entre as formandas, e 
respondendo à nossa questão de investigação, chegamos à conclusão que os pontos de 
proximidade se reportam ao valor acrescentado da formação em contexto, ou seja, o espaço 
aberto à aprendizagem e alargamento do CP, um espaço de debate e questionamento de 
práticas e experimentação de outros modos de fazer com os alunos. Este espaço de 
possibilidade permitiu não só construir um discurso profissional comum, como também 
estimular a auto-confiança para experimentar e, por essa via, sedimentar a confiança 
profissional entre pares. O questionamento e argumentação dentro do espaço de formação 
permitiu a consciencialização de que é necessário parar, reflectir e questionar o que é 
tomado como certo e habitual, discutindo esses assuntos de uma forma aberta e 
construtiva, contrariando modos interiorizados de fazer e representações do “como” se faz 
e o “que” se faz. Em suma, este espaço, pelas características apontadas constitui-se como 
um espaço potenciador do DP.   
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Os pontos de afastamento reportam-se ao modo como cada formanda equaciona 
esse valor acrescentado, combinado com as suas características pessoais e com o modo 
como se posiciona na profissão docente, sendo mais ou menos permeáveis a interferências 
das representações do conhecimento do contexto.  Consequentemente, nem todas as 
formandas foram capazes de colher forças suficientes do processo de formação para 
continuar esse tipo de dinâmica, embora o percurso trilhado tenha ficado inscrito no CP 
individual e, por isso, passível de ser activado pelas formandas. Pensamos que a este facto 
não é alheia a forma como a FC é entendida quer pelos professores, quer pelas escolas 
enquanto instituições, ou seja, é assumida como algo que se “tem de fazer”, e não numa 
perspectiva de construção de conhecimento, como defendemos (cf. Cap. 1, Parte I), inscrita 
numa lógica de crescimento profissional.  
Consideramos que este lastro profissional estará activo se o contexto educativo o 
facilitar, (enquadrando-se numa lógica de crescimento profissional pretendendo 
reconfigurar-se e transformar-se) e se as formandas possuírem características pró-activas, 
como Elsa e Cris. Estas formandas possuem em comum uma atitude profissional pró-
activa, são empreendedoras e tomam nas suas mãos as rédeas do seu desenvolvimento 
profissional, independentemente do contexto educacional, enquadrando-se na linha de 
profissionais e intelectuais (críticos e transformadores, na acepção de H. Giroux), ou seja, 
profissionais capazes de utilizar as margens de autonomia relativa que lhes permitam fazer 
escolhas e opções justas e fundamentadas, face à complexidade, diversidade e 
heterogeneidade das situações reais em que estão envolvidos (Roldão, 1999a). Esta 
capacidade está relacionada com o modo como as professoras conseguem ultrapassar 
contratempos de vária ordem, organizacionais, institucionais ou relacionais que definem o 
modo como estão na profissão.  
Para concluir, poderemos dizer que a formação em contexto permitiu uma 
diversidade de experiências a todas as formandas, fomentando uma reflexividade 
multidimensional geradora de um lastro profissional que as ajudou a compreender e a lidar 
com o novo conhecimento que levaram para a prática. As professoras foram apoiadas nesse 
processo, cuja característica dominante, na maioria das situações, continua a ser o 
isolamento e a falta de ajuda. Também concluímos que só a acção de sujeitos envolvidos e 
empenhados pode alterar práticas e modos de fazer no sentido de um trabalho colaborativo, 
reflexivo e contextualizado.  
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Conclusão 
 
Neste capítulo debruçámo-nos sobre a individualidade de cada formanda de modo a 
perceber, a partir das suas palavras, a reconstrução individual que todo o percurso de 
formação proporcionou e ainda as repercussões desse percurso um ano após o terminus da 
formação. 
Tomámos como referências o ponto de partida, o ponto de chegada, no final do 
percurso formativo e uma linha de continuidade constituída pela entrevista individual.  
Partimos de uma análise das representações do grupo, no que diz respeito ao 
conhecimento de si, como modo de aprofundar um pouco o retrato inicial algo idílico. 
Assim, traçámos um percurso de apropriação e revisitação de conceitos da esfera do 
conhecimento do objecto que motivaram um questionamento do eu em articulação com o 
questionamento das práticas, numa tentativa da sua renovação na valorização da diferença 
e da pluralidade.   
Com a análise efectuada no ponto de chegada, verificámos que se foram esboçando 
duas tendências principais constituindo-se dois grupos de formandas. Um grupo (Cris e 
Elsa), demonstrou uma maior predisposição para um processo de reconstrução do 
conhecimento de si e do objecto, com capacidade para intervir de forma activa e 
modificadora no contexto. Outro grupo (Gigi, Iris, Zita) manifestou alguma predisposição 
para dar início a esse processo, mas equacionando o conhecimento do contexto como 
factor inibidor de um processo de reconstrução pessoal. Estas tendências formam 
confirmadas pela análise detalhada das entrevistas, tendo cada formanda seguido um 
percurso muito diverso, envolvendo-se de forma diferente na linha de continuidade que 
traçámos.  
Para compreender estas tendências de envolvimento, perspectivámo-las à luz do 
posicionamento das formandas nas fases da carreira e, ainda, no que se refere à 
interferência do contexto de trabalho, uma vez que são variáveis que, como adiantámos no 
Capítulo 1, Parte I, influenciam o DP. Chegámos à conclusão que estas variáveis actuaram 
efectivamente como inibidoras do envolvimento do grupo de formandas menos predisposto 
ao processo de reconstrução para a continuação das dinâmicas, encetadas no percurso 
formativo. Para o outro grupo de formandas, o seu envolvimento na profissão e a 
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capacidade de agir e intervir no contexto constituíram força suficiente para contornar 
obstáculos e transformar adversidades em oportunidades de aprendizagem e de acção.   
No final, tendo todas as formandas salientado a mais-valia do percurso de 
formação, afirmando na entrevista a sua vontade de voltar a frequentar a formação, 
estabelecemos pontos de aproximação e de afastamento entre as formandas para 
compreendermos que mais-valia trouxe o percurso formativo ao nível da reconstrução 
individual de cada formanda. Assim, concluímos que todas as formandas fizeram um 
percurso de reconstrução individual, quer no que se reporta ao conhecimento de si, quer no 
que se refere ao conhecimento do objecto. Para um grupo essa reconstrução registou-se 
sobretudo a nível da consciencialização de outras possibilidades e modos de fazer e que, 
pelas circunstâncias quer do contexto, quer da fase da carreira em que se encontram, 
mantêm uma atitude passiva, como que “armazenando” essas experiências, que a todo o 
momento poderão ser activadas. Para o outro grupo de formandas, a reconstrução 
ultrapassou o nível da consciencialização, transferindo-se para uma acção empenhada na 
construção de uma educação em línguas mais plurilingue e mais atenta à diversidade. A 
formação impulsionou e alimentou o envolvimento das professoras na sua profissão, 
fazendo-as ambicionar outros voos mais altos.  
Para finalizar, consideramos que o percurso de formação efectuado foi significativo 
para o DP das formandas. No entanto, a capacidade de activar esse percurso enquanto 
lastro profissional para uma contínua reconfiguração das práticas e enquanto 
impulsionador de continuidade no DP, não pode depender apenas da vontade e empenho 
individuais que, como vimos em algumas das nossas formandas, podem chegar a um ponto 
de saturação. A capacidade de activar este lastro consubstancia-se nas potencialidades que 
evidenciámos na FC em contexto. A activação deste lastro profissional  e o consequente 
rumo no sentido do DP depende dos espaços e tempos criados para a aprendizagem, debate 
e trabalho colaborativo no que diz respeito ao trabalho docente. A colaboração e o diálogo, 
processos sublinhados pelas formandas, “são indispensáveis ao saber fazer-didáctico, à 
formação e ao desenvolvimento profissional” (Andrade, 2008). 
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Conclusão da Parte II 
 
 
Chegados ao final da Parte II do nosso estudo, pensamos ter cumprido a tarefa a 
que nos propusemos, tendo dado conta da génese e do desenvolvimento de um projecto de 
investigação sobre a intervenção no DP de um grupo de professoras de línguas, em 
contexto escolar. Descrevemos como orientámos a nossa acção e analisámo-la tendo em 
conta uma metodologia de análise qualitativa, que se inclui numa visão da investigação 
enquanto processo tecido na complexidade das relações humanas e na reflexão sobre essa 
complexidade, “research is a human process caught up in the complexity of human 
relations while also recognising the importance of being reflective about those complex 
human relationships” (Bloome et al, 2005: xxii).  
As opções tomadas permitiram-nos percorrer um caminho que, a pouco e pouco, foi 
dando resposta às nossas questões de investigação e, por isso, no final desta parte, importa 
revisitá-las, apresentando-as de uma forma integrada numa reflexão abrangente sobre o 
percurso que efectuámos e procurámos analisar. Interessa, agora, sistematizar o caminho 
percorrido nas suas sucessivas etapas, salientando as aprendizagens que fizemos a partir da 
análise do percurso colectivo, cruzando-o com o percurso individual, de modo a daí poder 
inferir factores de promoção de DP e orientações individuais e colectivas em prol de uma 
educação mais plural e mais diversa.  
No início deste trabalho, no nosso ponto de partida (Momento I), as formandas 
envolvidas vêem-se enquanto professoras de LE preocupadas com os alunos e com o 
relacionamento que com eles são capazes de estabelecer, sublinhando, desde logo, uma 
consciência da dimensão relacional do ensino. Evidenciam representações do ensino da 
língua indissociavelmente ligado a uma abordagem da cultura e valorizam as 
possibilidades de abertura ao mundo, revelando consciência do potencial formativo da 
educação em línguas.  
Tomando as línguas enquanto objectos curriculares, as representações das 
formandas referem-se à prática de sala de aula, identificando situações específicas da sua 
experiência pessoal e procurando respostas instrumentais para elas. Estas representações 
prendem-se com a dificuldade de trabalhar o objecto, identificando causas externas, quer 
ao objecto quer à sua prática, o que revela algum défice de experiências de formação 
promotoras de questionamento das práticas. Pensamos que, por um lado, este défice se 
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deve às práticas habituais de FC, muitas vezes, dissociadas dos contextos de trabalho e, por 
outro, à novidade que ainda constitui a investigação da prática (cf. Cap. 1, Parte I).  
É, neste contexto, que entendemos o que as formandas querem dizer quando, no 
início do percurso, reclamam formação em “conhecimento científico”, ou seja, referem 
uma necessidade de tomar o objecto curricular como objecto de análise para melhor o 
compreenderem. Da mesma forma, quando as formandas reclamam uma formação “mais 
prática” (que poderá parecer uma busca de “receitas”), entendemos que se referem a 
espaços de prática que possam contribuir para ultrapassar as dificuldades com que se 
deparem no quotidiano e que se traduzam numa melhoria de processos de ensino, o que 
passa por uma melhor relação com os alunos e, consequentemente, se traduz numa maior 
realização profissional.  
As formandas, (à excepção de Elsa), evidenciam um discurso de pouco 
envolvimento na mudança, não se equacionando como agentes dessa mudança. Assim, 
aceitam e repetem como válidos os princípios de formação apresentados. Esta atitude 
parece-nos consentânea com a tradição de “consumidoras” de formação, por oposição a 
uma perspectiva de construtoras de conhecimento e, por isso, a formação que reclamam se 
insere-se numa perspectiva de “conhecimento pronto a servir”. No entanto, usando o 
discurso profissional de que dispõem, as cinco formandas mostraram-se disponíveis para 
participar na formação, reclamando um espaço de expansão do seu conhecimento do 
objecto e das suas práticas didácticas sobre esse objecto – as línguas. 
Os Momentos II e III, considerados o percurso do sujeito em formação, 
constituíram-se como espaços de interacção (re)construtiva do conhecimento das 
formandas, no qual as teorias praticadas e perfilhadas começaram a ganhar corpo e 
distanciamento entre si, encetando as formandas um processo de desconstrução da visão 
algo idílica que tinham de si. Nestes momentos, os dois tempos do percurso de 
reconstrução, tempo da observação e da análise e tempo da apropriação e da acção, 
revelaram-se sequências importantes e necessárias para fomentar um processo de DP 
contínuo e sempre em evolução e que, retomando as experiências anteriores, se poderá 
configurar num processo em espiral. O conhecimento das formandas reconstruiu-se através 
de processos formativos que, a par da apresentação, explicitação e discussão de novos 
conceitos, no âmbito de uma nova perspectiva de ensino de línguas valorizadora do 
plurilinguismo e da diversidade, promoveu a revisitação de outros, como por exemplo, 
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ecletismo metodológico, currículo, programa, multilinguismo, falante nativo e estratégias 
de ensino, que faziam parte do conhecimento e da experiência das formandas.  
Na interacção (re)construtiva, a valorização das experiências e dos conhecimentos 
anteriores foi crucial para que as formandas encontrassem aí alguma ancoragem para os 
novos conceitos, encetando um questionamento de si e das suas práticas num caminho 
mais seguro de consciencialização de representações, o que fez com que não ocorresse 
desmotivação para a continuação do trabalho. Esta discussão de novos conceitos, 
promotora da expansão do CP, permitiu ajudar as formandas na reconfiguração das suas 
próprias representações do ensino de LE, inserindo-as em novas finalidades da educação 
em línguas.  
Num ambiente de interacção e colaboração entre as participantes, que caracterizou 
a interacção (re)construtiva, identificámos três aspectos que potenciam a reconstrução do 
CP rumo a abordagens mais plurilingues e diversificadas, a análise e o questionamento da 
prática conducente à consciencialização e ao auto-conhecimento; o entrosamento da teoria 
e da prática que promove um conhecimento sustentado da prática e possibilita inscrever a 
acção quotidiana nas finalidades educacionais e, por fim, mas não menos importante, a 
centralidade do aluno no processo de ensino. Estes aspectos, abordados no tempo da 
observação e da análise e no tempo da apropriação e da acção, no qual se incluiu a 
planificação conjunta da prática e a análise dessa prática, contribuíram para uma 
consolidação e um aprofundamento de conhecimento, tendo as formandas, no ponto de 
chegada, evidenciado uma reconstrução das suas representações no âmbito do ensino de 
LE, no que se refere à importância do plurilinguismo e da diversidade linguística, com 
especial destaque para a consciencialização das finalidades da educação em línguas, 
sobretudo, na sua dimensão político-social. O destaque atribuído à consciencialização das 
finalidades da educação em línguas ao longo do processo formativo leva-nos a considerá-lo 
como o quarto aspecto potenciador da reconstrução de CP.  
Deste modo, a FC em contexto mostrou a possibilidade de tomar o objecto de 
trabalho quotidiano em objecto de análise, possibilitando, por essa via, a reconstrução do 
CP porque, a par de processos de acção, se desenvolvem processos de reflexão, criando-se 
oportunidades de DP contextualizado. Neste âmbito, a possibilidade de experimentar e 
complexificar as experiências de ensino de modo gradual, contando com o apoio e a 
partilha no seio do grupo de trabalho, também se revelou uma potencialidade. O grupo de 
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trabalho dentro da mesma escola, construindo e partilhando um discurso profissional e 
dispondo de conhecimento do contexto de trabalho, constituiu uma base de apoio 
inquestionável, sublinhado pelas formandas na linha de continuidade, actuando 
simultaneamente como suporte e fonte dinamizadora de novas experiências de ensino. A 
formação contínua em contexto, pela sua capacidade de construir e desenvolver práticas 
colaborativas contextualizadas contribuiu para o DP destas professoras de línguas, porque 
para além de implicar a construção de um discurso profissional comum, ao permitir a 
construção de redes de trabalho colaborativo, abriu a possibilidade de criação de espaços 
de experimentação, de partilha e de discussão.  
Como vimos, a formação em contexto contribui para um movimento inicial 
impulsionador do DP, pela possibilidade de inscrever nas práticas atitudes de auto-
questionamento e de (des/re)construção, a partir da reflexão sobre a prática e da discussão 
e do apoio entre pares.  
Neste olhar abrangente, podemos constatar que se confirmaram os três pressupostos 
de que partimos, no início desta parte, para a promoção do DP, a saber, trabalho conjunto 
na escola inserido no quotidiano docente; articulação entre formação contínua e prática 
da sala de aula e condução desse processo por uma professora em contexto académico, 
pressupostos que considerámos facilitadores do processo de desenvolvimento profissional 
e que através da análise de dados pudemos constatar. De salientar que identificámos alguns 
indícios de DP que se enquadram nos referenciais que enunciámos (cf. Cap. 1, Parte I), 
nomeadamente a ênfase dada às situações de trabalho e a percepção e valorização da 
formação como espaço de crescimento individual e colectivo.  
Porém, há que acrescentar dois aspectos que se foram tornando claros ao longo da 
análise dos dados. O primeiro refere-se à implicação do sujeito na construção de 
significado pessoal das experiências construídas em interacção, condição que 
consideramos imprescindível ao DP (Borg, 2006; Day, 2001; Elbaz, 1983; Clandinin, 
1986, cf. Cap. 1, Parte I). O segundo refere-se ao apoio e à receptividade do contexto de 
trabalho a novas experiências e aprendizagens, tanto no que se refere aos pares como à 
instituição no seu todo. 
Neste sentido, importa articular a interacção (re)construtiva com a reconstrução 
individual, no sentido da manutenção da motivação para um processo de DP contínuo, ou 
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seja, para uma rentabilização dos ganhos individuais a partir dos percursos trilhados em 
conjunto, em prol de um DP dos sujeitos e, consequentemente, da instituição.  
Pensamos que ambos os processos, interacção (re)construtiva e reconstrução 
individual são necessários e interdependentes, o primeiro como fonte de alimentação, 
sustentação, alavanca, confronto mas também conforto e o segundo como espaço de 
recolhimento necessário ao trabalho individual de (des/re)construção de conhecimento 
profissional individual. Mais especificamente, para que os processos desencadeados na 
interacção reconstrutiva sejam promotores de DP é necessário desenvolvê-los a nível 
individual, empreendendo acções que consolidem essas aprendizagens, reconstruindo as 
próprias crenças, trabalhando na fronteira da compreensão de si como profissional (Sachs, 
2009; cf. Cap. 1, Parte I). 
Assim, a manutenção destes espaços de DP cabe tanto às instituições como aos 
professores, porque, como vimos, há variáveis que podem inibir ou potenciar o DP a nível 
individual, tais como a fase da carreira em que o docente se encontra, o modo como o 
contexto é percepcionado, para além da conjuntura política no domínio da educação que, 
em muito, podem influenciar o DP e que as nossas formandas também salientaram na sua 
linha de continuidade. Portanto, a motivação e predisposição individual das professoras 
(que se inscrevem em práticas supervisivas) não se conjugou só com as fases da carreira 
docente e com as circunstâncias macro-contextuais relativas à política educativa, mas 
também com o contexto de trabalho, com os modos de organização da instituição e como a 
instituição se pensa a si própria e ao seu desenvolvimento, em suma, com factores de 
ordem colectiva. Assim, os processos facilitadores de DP que assinalámos tanto se podem 
constituir como potencialidades ou como constrangimentos ao DP, dependendo da forma 
como as variáveis individuais de DP se articulam com os factores de ordem colectiva. 
Como vimos nos dados, a experiência de formação passou quase que despercebida na vida 
da escola em questão, o que nos leva a dizer, neste caso, que caberá à instituição activar as 
experiências dos docentes que ficam “armazenadas” e transferi-las para uma acção 
concertada na construção de uma educação em línguas mais plurilingue e mais atenta à 
diversidade. 
A finalizar, e tendo em conta que o DP é fruto da harmonização da acção colectiva 
e da acção individual num determinado contexto orientado por objectivos específicos, mas 
também por objectivos mais amplos que se inserem num contexto político e social, 
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concluímos, a partir da análise que efectuámos, que a constituição de ambientes que 
projectem o processo de DP dos professores de línguas no futuro em prol de uma educação 
mais plural e mais diversa e possam oferecer garantias da sua continuação e 
sustentabilidade depende, na nossa perspectiva, do modo como seis componentes são 
trabalhadas e como interagem no trabalho de DP: 
- a primeira refere-se à apropriação por parte dos docentes (a nível colectivo e 
individual) da construção permanente do seu CP. Esta apropriação está relacionada com a 
adopção de uma atitude investigativa da prática, tomando o objecto de ensino como 
objecto de análise e sobre a qual é necessário desencadear práticas supervisivas (cf.  Cap. 
1, Parte I). Como vimos, as formandas começaram a analisar a sua prática e a auto-
questionar-se, procurando, na conjugação da teoria com a prática, a fundamentação das 
suas opções de educação em línguas;  
- a segunda, oportunidade, mais inserida no âmbito específico do sujeito, diz 
respeito à possibilidade de desenvolvimento das competências básicas de cada um. 
Referimo-nos à capacidade de acolhimento de estímulos e desafios que se colocam no 
quotidiano docente, ao modo como o sujeito acolhe a perspectiva do outro sobre a sua 
acção e, ainda, ao apoio necessário aos esforços do sujeito na (des/re)construção do seu 
CP. Trata-se de saber identificar, explorar e apoiar oportunidades de desenvolvimento 
(Huberman, 1995: 218). No caso das nossas formandas, a oportunidade consubstanciou-se 
na frequência da formação ao longo de dois anos lectivos e no trabalho que todas 
desenvolveram nos seus âmbitos específicos de trabalho, de acordo com os seus tempos e 
características pessoais;  
- a terceira, capacidade de intervenção, refere-se à capacidade do sujeito interagir 
com o contexto, tanto no que se refere à instituição, evidenciando a capacidade de 
influenciar o caminho da própria instituição, como no que diz respeito ao acesso aos 
recursos disponíveis e à capacidade de os mobilizar para desempenhar a sua tarefa 
(Huberman, 1995: 218; Sargent e Hannum, 2009). Neste âmbito, importa destacar que as 
formandas foram capazes de mobilizar alguns recursos, mas mostraram-se incapazes de 
intervir no caminho da instituição, sentindo-se uma ilha (FII S03 520E) no seu seio.  
- a quarta, colegialidade, diz respeito ao relacionamento e interacção entre os 
sujeitos no trabalho para um fim comum. Esse trabalho assenta nas relações de colaboração 
quer entre os sujeitos, quer entre estes e a escola, e ainda entre a escola e a comunidade. 
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No caso das nossas formandas, o trabalho colaborativo restringiu-se apenas ao grupo de 
formação. A colegialidade entre os docentes e a instituição escola é algo que as nossas 
formandas lamentaram não ter podido desenvolver, dado que é esta colegialidade que 
confere o reconhecimento e a consequente valorização do trabalho de pequenos grupos de 
docentes, constituindo-se como uma mais-valia para os docentes, para a instituição e para a 
comunidade; 
- a quinta componente refere-se à monitorização e avaliação de processos e 
resultados das acções e iniciativas levadas a cabo. Trata-se da instauração de processos 
supervisivos, de modo a facilitar um DP que perdure, o que se relaciona directamente com 
a qualidade do DP e, consequentemente, com a melhoria das escolas e a qualidade das 
aprendizagens que ela assegura. Este factor diz respeito não só ao trabalho individual ou de 
um grupo na escola, como foi o caso do grupo de formandas, mas também ao trabalho de 
todo o corpo docente numa escola, sendo que, na nossa perspectiva, só desse modo se 
poderá almejar um DP sustentável e reflectido na melhoria da qualidade das aprendizagens 
dos alunos. 
Aliada às cinco componentes, destaca-se a importância da sexta, a criação de 
espaços e tempos próprios que garantam tanto a continuidade do processo de DP, como a 
sua visibilidade e legitimação (Eraut, 1987; Fullan, 2007), projectando-o para além do 
espaço confinado da sala de aula ou de práticas desenvolvidas por um grupo de professores 
duma forma isolada (Esteves, 2006), como referem as formandas em relação ao programa 
de formação, cuja visibilidade e reconhecimento na escola foram diminutos.  
Consideramos que observar estas seis componentes significa promover a 
aprendizagem, valorizando os recursos humanos, salientando a mais-valia de uma acção 
conjunta para um fim comum, sem, no entanto, coarctar as iniciativas individuais e a 
autonomia profissional de cada docente. Um ambiente com estas características é o que 
Alarcão (2001) identifica como uma escola aprendente, um organismo vivo, no qual 
destaca,  
“a importância dos recursos humanos, o desenvolvimento orientado por uma 
visão prospectiva e um projecto de acção, a colaboração dialogante, a articulação 
sistémica, a vivência dos valores, o profissionalismo assumido, a formação na 
acção e para a acção, a investigação sobre as práticas, a construção de 
conhecimento sobre a organização, a monitorização e a avaliação de processos e 
resultados” (Alarcão, 2001: 29).  
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Além disso, tomar em conta estas componentes é dar destaque ao processo de DP, 
afirmando o conhecimento construído pelos docentes, partilhando-o e discutindo-o. É este 
sentido teleológico que marca o desenvolvimento profissional sustentável que, de acordo 
com Alarcão (2001c: 141), também marca o paradigma emergente da investigação. O 
conhecimento produzido deve ser partilhado, discutido, colocado ao serviço da melhoria da 
qualidade de todos os profissionais e, por conseguinte, ao serviço da melhoria da qualidade 
da educação. Ambição que norteia, afinal, toda a formação de professores e na qual o 
nosso trabalho se procurou inscrever.  
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(...) a educação plurilingue parece implicar e potenciar a experiência que cada um traz e vai 
reconstruindo, na diversidade dos seus percursos e dos seus encontros, o que inclui a diversidade 
das suas línguas, dos seus repertórios, dos seus discursos e das suas práticas (...) 
(Andrade, 2010: 87)   
 
 
 
Em educação, a mudança é fácil de propor, difícil de implementar e extraordinariamente difícil de 
sustentar.  
(Hargreaves e Fink, 2007: 11) 
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... entre compromissos e paradoxos... 
 
 
 
 Num futuro próximo [os didactas] procurarão investigar sobre a natureza da aprendizagem mais 
do que sobre a natureza do ensino e interessar-se-ão por questões que têm a ver com os desafios 
que os novos valores sociais, culturais e tecnológicos colocarão às várias disciplinas (a integração 
na comunidade europeia, a defesa do ambiente, a luta pela paz, o regresso aos valores culturais, a 
vivência lado a lado com a tecnologia de ponta). O estudo da linguagem em relação com a 
mensagem Didáctica assumirá um papel de relevo. Preocupar-se-ão também com os aspectos 
formativo-investigativos da sua disciplina em relação aos seus próprios alunos e desenvolverão 
nestes o espírito de reflexão sobre a sua própria aprendizagem. Serão muito mais relativistas e 
flexíveis. Lançar-se-ão a produzir, em equipa, materiais para ensino, fruto da sua experiência, das 
suas reflexões e investigações.  
(Alarcão, 1991/2006: 81). 
 
 
O trabalho que agora concluímos parece enquadrar-se na projecção das 
preocupações da didáctica curricular, desde há sensivelmente duas décadas, que abre esta 
conclusão geral. Encontramos nestas palavras de Alarcão uma descrição, tanto das nossas 
preocupações, como do caminho percorrido e das aprendizagens que realizámos, ao longo 
do desenvolvimento deste trabalho. Nesta linha, este trabalho concentrou-se em investigar 
sobre a natureza das aprendizagens de professoras de línguas, preocupadas em responder 
aos desafios da nossa sociedade globalizada, onde o reconhecimento dos direitos humanos 
e dos direitos linguísticos tem consequências para o ensino e a aprendizagem de línguas na 
escola (Mc Pake e Ok Kim, 2008). Neste contexto, acreditamos que a acção docente, no 
âmbito da educação em línguas, poderá ter um papel de relevo na luta pela paz e no 
respeito pela Humanidade.  
Trabalhámos com cinco professoras em FC, acreditando que poderíamos contribuir 
para o desenho do papel inovador que a DL poderá desempenhar no DP dos professores, 
ajudando-os a responder aos desafios da sociedade actual e preparando-os para antecipar 
respostas a desafios emergentes. Mais concretamente, pensando no tríptico didáctico 
constituído pela didáctica curricular, investigativa e profissional (Alarcão, 1994/2006, cf. 
Cap. 2, Parte I), o nosso estudo revela uma preocupação com a articulação mais estreita das 
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suas componentes curricular e investigativa com a profissional. De referir que o projecto 
Línguas e Educação21, no qual participámos, também espelha esta articulação mais estreita.  
Sendo o espaço de sala de aula o foco de atenção da didáctica (Alarcão 1991/2006), 
pensamos esta articulação mais estreita no sentido de uma acção mais interventiva no 
espaço da escola. Para tal, trouxemos para este espaço preocupações com aspectos 
formativo-investigativos da educação em línguas. Neste contexto, estudámos o que as 
professoras dizem, expressando-se não só sobre as acções educativas, mas também sobre a 
forma como sentem e pensam, procurando dar relevo à sua voz na construção da 
mensagem didáctica, da qual são co-autoras, desenvolvendo, dessa forma, o espírito de 
reflexão sobre a sua própria aprendizagem e sobre a sua prática. O nosso caminho inseriu-
se, portanto, numa visão da DL na acepção de Alarcão, entendida como 
“o estudo dos processos de ensino/aprendizagem de línguas, as condições em que 
ocorrem e os factores que os influenciam. Implica o estudo da competência 
docente, na sua acepção de mobilização de saberes interdisciplinares relevantes 
para a acção de ensinar línguas, na dinâmica das suas componentes de péri-
execução, execução e pós-execução, mas também da competência de aprendente 
na forma como este se posiciona e gere o seu percurso de construção de saber” 
(2004/2006: 492). 
 
Ao eleger como objecto de estudo o DP de professoras de línguas abarcámos um 
grande leque de questões, que estão inevitavelmente ligadas ao quotidiano docente e que 
constituem as características dos caminhos que podem conduzir ao DP, entre elas, a 
atenção ao processo de ensino, mas também ao de aprendizagem, no qual se inclui a 
aprendizagem individual e colectiva dos professores e a influência dos contextos e das 
características individuais, entre muitos outros aspectos. Nesta complexidade, que 
evidencia a necessidade de gerir paradoxos e encontrar compromissos, neste mar maior 
que outros navegados, tentámos não perder o rumo que elegemos, no início do nosso 
Velejar Educacional. Agora, chegados ao final deste trabalho, importa retomarmos as 
questões de investigação que nos orientaram e às quais procurámos responder de forma 
sistemática, abordando também as potencialidades e constrangimentos que se colocam ao 
DP em contexto escolar e que fomos identificando ao longo deste estudo. Pretendemos, 
                                                 
21 Ver notas 1 e 7. Na apresentação dos resultados do projecto, no colóquio final em Julho de 2010 um grupo 
de professoras afirma que o desenvolvimento do projecto “mostrou o papel transformador que as aulas de 
línguas podem ter através de uma abordagem do plurilinguismo, importando explorá-lo de forma mais 
intencional, prestando atenção às possibilidades de operacionalização que o conceito encerra. Importa que 
alteremos práticas e que olhemos os programas escolares de línguas como oportunidades de educação para o 
respeito e compreensão pelas Culturas, pelo Eu, pelo Outro (Almeida et al, 2010)”. 
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deste modo, contribuir para a construção de conhecimento que possibilite novos modos de 
compreensão do mundo da escola, facilitando a intervenção directa e fundamentada dos 
professores na sua mudança, na recuperação das palavras de Stenhouse que serviram de 
mote à abertura deste trabalho.   
Estruturámos a nossa conclusão geral em três pontos; o primeiro procura dar 
resposta às questões de investigação, passando pelas potencialidades da formação em 
contexto escolar, enquanto impulsionadora do desenvolvimento profissional; o segundo diz 
respeito ao levantamento dos constrangimentos da formação em contexto e o terceiro 
procura levantar limitações deste estudo, identificando algumas possibilidades para 
desenvolvimentos futuros.  
Concluímos, referindo-nos à nossa aprendizagem ao longo de seis anos de trabalho.  
 
- conhecimento construído em relação às questões de investigação 
- Qual o conhecimento profissional dos professores de línguas? Quais os seus 
contornos? Como se vêem os professores como profissionais? Que tipo de formação 
trazem? Que valor educativo atribuem às línguas? Que representações têm sobre o que é 
ensinar e aprender línguas?  
No final do nosso estudo, podemos dizer que o CP destas professoras de línguas se 
alicerça e fundamenta a partir das experiências da prática docente, constituindo estas uma 
fonte quase inquestionável de referência. Constatamos, deste modo, o valor da experiência 
como elemento-chave e fonte do CP e da sua reconstrução, à semelhança do que dizem 
outros estudos (Fryxell, 2003; Bernardes, 2005; Mesquita, 2005; Lousada, 2006, in Esteves 
2009: 44-45). A ênfase no valor da experiência, como fonte dos saberes profissionais, 
entronca na ideia de que o conhecimento dos professores é prático, é originado pela prática 
e serve para que a prática faça sentido (Clandinin, 1986; Clandinin e Huber, 2005; Tickle, 
2005), corroborando as palavras de Guskey sobre DP, em relação ao valor atribuído ao 
trabalho com os alunos, “too often in the past, educators have planned professional 
development based on what's new and what's hot, rather than on what is known to work 
with students (Guskey, 2006, s.pág.). Assim, embora a aprendizagem apenas baseada na 
experiência possa ser limitadora do DP (Day, 2001), pensamos que o mais avisado será ter 
em conta as palavras de Eraut “epistemological authority cannot reside solely with the 
scholar or researcher but has to be shared with each individual practitioner” (1987: 741). 
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Do mesmo modo, também o conhecimento construído pelos docentes deverá ser partilhado 
e divulgado, podendo os professores, também através dessa via, afirmar a sua 
profissionalidade. 
As professoras vêem-se e definem-se através do modo como se relacionam com os 
seus alunos, inscrevendo a sua actuação numa ética do cuidar (Sanches e Seiça, 2009: 
175), que orienta o seu posicionamento crítico no exercício profissional perante a 
complexidade e variedade de tarefas que a profissão lhes exige. A experiência profissional 
contribui sobremaneira para a expansão do seu CP que parece acrescentar-se à formação 
inicial, sendo esta vista como ponto de partida ou de referência, mas, por vezes, já 
longínquo.  
A FC que estas professoras têm frequentado parece ser algo que permite 
desenvolver o CP, mas de uma forma dispersa e, a nosso ver, pouco valorizada por elas 
próprias, na reconfiguração das suas práticas. As formandas reclamam uma formação que, 
por um lado, as ajude a dar resposta aos desafios e problemas do quotidiano, sublinhando 
uma dimensão técnica do ensino e, por outro, nesta procura “da resposta” expressam o 
desejo de uma formação estimulante e motivadora, que possa contribuir para a 
(des/re)construção do seu CP. Parece-nos que, embora sendo capazes de percepcionar este 
último aspecto, as formandas, na sua maioria, não são capazes de o concretizar, na nossa 
perspectiva, devido a dois factores fundamentais. O primeiro diz respeito à preocupação 
constante com o comportamento e indisciplina dos alunos, como Gigi nos relata na 
entrevista, bem como com a sua motivação para a aprendizagem escolar, que lhes consome 
tempo e energias, impedindo-as de se dedicarem e concentrarem em actividades de 
formação capazes de permitirem uma verdadeira (des/re)construção do seu CP (Wong e 
Tsui, 2007). O segundo factor diz respeito ao facto de não se assumirem como produtoras 
de conhecimento, não se posicionando claramente como agentes transformadoras do seu 
contexto e não se incluindo como variável decisiva no seu próprio processo de DP. Cremos 
que o facto de as professoras percepcionarem que falta algo que as estimule e motive, a tal 
“lufada de ar fresco” que Iris menciona, poderá indicar uma predisposição para uma 
mudança de si enquanto profissionais, mudança que sentem como necessária, mas que 
ainda não sabem definir. Talvez uma mudança que tenha a ver com a renovação do seu 
entusiasmo pela profissão, como argumenta Byram em relação aos professores que estão 
no meio da carreira, o que cursos de curta duração raramente proporcionam, “short courses 
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may keep them (teachers) up to date with new methods and recent policy changes but 
hardly give them the opportunity to renew enthusiasm and vision” (2008: 2).  
Para estas formandas, a nível ideal, e enquanto representação, ensinar e aprender 
línguas tem necessariamente a ver com a abertura a novas culturas, a novos modos de ser e 
estar no mundo, num cuidar do aluno, preparando-o como pessoa e cidadão para intervir de 
forma consciente e crítica na construção do futuro. No entanto, na prática lectiva estes 
aspectos traduzem-se, muitas vezes, na ênfase em descrições da estrutura da língua ou 
informações relativas a hábitos e costumes de outros povos. Como referem Sanches e 
Seiça, na sequência dos resultados do estudo efectuado sobre a natureza moral da profissão 
docente, embora os professores, à semelhança das nossas formandas, inscrevam a sua 
actividade profissional numa ética do cuidar, “aparentemente, serão as dimensões 
pedagógica e didáctica da prática docente que os professores antepõem a todas as outras, 
atribuindo-lhes um sentido que parece ser menos moral e mais técnico” (2009: 185).  
Constituindo a resposta à primeira questão de investigação o cenário no qual se 
inscreveu a acção formativa, que nos permitiu recolher dados para analisar o nosso objecto 
de estudo, parece-nos que estamos em condições de responder à segunda questão:   
- Quais os modos de (des/re)construção do conhecimento profissional em contexto 
escolar rumo a abordagens mais plurilingues e diversificadas? Mais especificamente, que 
potencialidades pode ter a formação contínua em contexto para criar essas mesmas 
abordagens? Como podemos ajudar os professores fazê-lo?  
Podemos dizer que os processos formativos que promovem o questionamento de si 
e das suas práticas, ajudando a identificar representações e a analisar o modo como as 
representações interferem ou não nas suas práticas para, em seguida, as poderem 
reconstruir (Hargreaves, 2003), parecem ser modos de facilitar a (des/re)construção de CP. 
Estes processos formativos incluem-se num trabalho colaborativo, inserido num grupo 
orientado pelos mesmos objectivos, o que confere unidade à acção formativa e educativa. 
A elaboração conjunta de um caminho a seguir, a construção de um ambiente de segurança 
e à-vontade para experimentar e para abrir ao outro a porta da sala de aula, possibilitando 
visionar e comentar práticas em conjunto são outros aspectos que também identificámos, 
enquanto modos facilitadores da reconstrução de CP. Tal como Esteves (2009) afirma, as 
estratégias seguidas, bem como os pressupostos nos quais assentam essas estratégias de 
desenvolvimento são o que mais importa para fomentar o DP.  
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Cremos que a formação em contexto tem condições para criar, à partida, um 
ambiente seguro, porque assente no conhecimento comum que é partilhado, nomeadamente 
o conhecimento da escola, dos alunos, da comunidade, ambiente esse que poderá acolher 
momentos de desconforto (Schuck, Aubusson e Buchanan, 2008). De salientar, que no 
nosso estudo, as formandas não hesitaram em abrir a porta da sua sala de aula, 
promovendo a hetero-observação, o que não parece ser prática comum, dado que vários 
estudos mostram que “os professores raramente têm oportunidade para discutir 
colegialmente o seu trabalho, não observam aulas dos colegas e não são observados, de 
modo a facilitar a aprendizagem profissional contínua nos seus contextos de trabalho e em 
função dos problemas que experienciam” (Sanches e Seiça, 2009: 185). Por conseguinte, a 
criação deste ambiente de segurança é propício ao desenvolvimento de acções que se 
inserem numa perspectiva de ‘action learning’, ou seja, conduzem à aprendizagem através 
de acções empreendidas em função das práticas educativas,  
“The goal was teacher learning by themselves, inquiring and gathering evidence 
about teaching and learning in their own classes. This inquiry included reflection 
on action and sharing of classroom experience with colleagues. The 
concentration on practitioner learning per se rather than research outcomes in 
part distinguishes this action learning process from other methods of teacher 
research, such as action research” (Aubusson et al, 2007: 136). 
 
Estes processos de desocultação, análise e questionamento incidem não só sobre as 
práticas, mas também sobre o(s) objecto(s) de ensino, o que permite aliar a teoria à prática, 
introduzir novos conceitos no repertório profissional das professoras e revisitar outros, 
dando corpo e consistência aos conceitos que informam a prática. Deste modo, facilita-se a 
clarificação da percepção identificada da necessidade de reconstruir e consolidar o CP, que 
as formandas conseguem sentir, mas não verbalizar. Por outras palavras, o trabalho de 
clarificação de conceitos e a apropriação de um repertório profissional comum ajuda as 
formandas a definir e a consciencializar a sua reconstrução individual de conhecimento. 
Por isso, este questionamento sobre a experiência dá oportunidade de criação de um 
discurso partilhado, deixando de ser as discussões entre as professoras apenas acerca do 
comportamento e indisciplina dos alunos (uma preocupação constante) ou dos conteúdos 
específicos e passando a ser sobre os desafios que se lhes colocam, isto é, de como 
alcançar as finalidades da educação em línguas, construindo, portanto, “a shared 
professional dialogue regarding teaching” (Aubusson et al, 2007: 138).  
 423  
Pensamos também que a aquisição e consolidação de conceitos que informam a 
prática poderá contribuir para uma orientação mais clara da actividade docente, neste caso 
concreto, para as finalidades da educação em línguas, num tempo em que tudo é instável e 
incerto, dado que, devido a sucessivas mudanças, os professores parecem compreender em 
menor grau as finalidades do sistema educativo (Hargreaves, 2003), o que, segundo 
Santomé, pode ser uma das causas da desmotivação dos professores,  
“esta instabilidade e insegurança que emana dos modos de explicar o 
funcionamento da sociedade, faz-se sentir também no seio dos sistemas 
educativos, nas escolas e no trabalho dos professores. As diversas reformas 
educativas promovidas nas últimas décadas e a escassa implicação por parte da 
classe docente contribuíram para acentuar o desnorte dos professores em tudo o 
que está relacionado com o que fazer e os seus porquês nas aulas” (2006: 40).  
 
Também, e relembrando a importância que a relação com os alunos assume para as 
nossas formandas (e para os professores na sua generalidade), a definição mais clara de 
conceitos e finalidades da acção docente poderá contribuir para melhorar e conhecer com 
mais profundidade os contornos da relação que se estabelece com os alunos, aliando o lado 
relacional e também moral da actividade docente, à dimensão pedagógica e didáctica, que 
constitui preocupação central das professoras e que se traduz na sua vontade de dar 
resposta aos problemas com que se debatem no quotidiano.  
Chegamos, então, à última questão: 
- Como pode a formação em contexto, sustentada nas práticas e na colaboração 
docente, contribuir para o desenvolvimento profissional de professores de línguas? 
Enquanto resultado abrangente do nosso estudo, pensamos que a formação em 
contexto pode preencher uma lacuna, no que se refere a experiências de formação 
promotoras de questionamento sobre o(s) objecto(s) de ensino e sobre as práticas, 
questionamento esse impulsionador da aprendizagem docente entre pares. Ou seja, 
pensamos que a formação em contexto permite dar início a um trabalho que inscreve o DP 
na prática quotidiana (Wong e Tsui, 2007), conjugando as características do trabalho 
docente, o modo como este ocorre e se operacionaliza com uma reflexão sobre o mesmo. 
Esta inscrição no quotidiano da prática docente permite, por um lado, a percepção do 
carácter contínuo do DP e, por outro, a necessidade de tempo e planificação para o mesmo. 
Deste modo, os professores poderão encetar processos de auto-formação através de uma 
reflexão sobre os seus percursos pessoais e profissionais, de eco-formação na relação que 
estabelecem com os pares, com os outros, numa aprendizagem conjunta que apela à 
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consciência, aos sentimentos e às emoções, e de hetero-formação através da compreensão 
crítica do contexto, no qual exercem a sua profissão (Nóvoa, in Josso, 2002: 11).  
Este estudo demonstra ainda que a construção de um caminho facilitador da 
transformação de uma perspectiva de “consumo” de formação para uma perspectiva de 
construção conjunta de conhecimento e de co-formação. Relembrando as palavras de Gigi, 
embora fosse desejável que as conversas e encontros para partilha de práticas e debate de 
problemas surgissem de forma espontânea, reconhece que tal não acontece, havendo 
necessidade de atribuição de tempos e espaços para incluir o DP na agenda do quotidiano 
docente (Grangeat e Grey, 2008). A “espontaneidade”, a que Gigi se refere, só poderia 
ocorrer depois de um caminho percorrido que construísse uma comunidade de prática e 
para isso, mais do que tempo e recursos, é preciso uma abertura à mudança e ao 
desenvolvimento de novas experiências, num ambiente seguro, que não confunda 
desenvolvimento com avaliação profissional (Alves e Machado, 2010; Tardif e Foucher, 
2010). 
A nossa análise também realça a importância do percurso efectuado em grupo. As 
práticas de colaboração vividas ao longo de dois anos lectivos revelaram-se significativas 
para as formandas, sendo portanto o DP fruto de um processo simultaneamente colectivo e 
individual, que as formandas puderam experienciar. Este percurso foi sistematizado na 
nossa análise em dois tempos, o tempo da observação e da análise e o tempo da 
apropriação e da acção, o que implicou o desenvolvimento de acções para e na sala de 
aula, que se traduziram em diferentes aprendizagens de acordo com a individualidade de 
cada formanda, como vimos na análise das entrevistas individuais.  
Parece-nos pertinente confrontar esta nossa conclusão com resultados apresentados 
por Flores e Simão (2009) no âmbito de “um projecto internacional que pretendeu analisar 
e compreender as oportunidades de aprendizagem no local de trabalho e as suas 
implicações para o desenvolvimento profissional em 3 países europeus” (Flores e Simão, 
2009: 14). As conclusões deste estudo apontam para uma visão algo limitada do 
desenvolvimento profissional, “destacando-se mais uma visão individual do que um 
processo ao mesmo tempo individual e colectivo” (Flores et al, 2009: 146), o que contrasta 
com a valorização do percurso em grupo, sublinhado pelas nossas formandas. Pensamos 
que a dissonância constatada se deve ao facto de a formação em contexto permitir a 
atribuição de espaços e tempos próprios para o DP. Aliás, como destacam os autores, “é 
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fundamental proporcionar aos professores condições de trabalho propícias a um 
questionamento contínuo das suas práticas e das finalidades e valores que lhes estão 
subjacentes, bem como dos contextos educacionais mais amplos em que trabalham” 
(Flores et al, 2009: 147-148). 
Esta atribuição de espaços e tempos próprios, para além de sublinhar a importância 
do DP, constitui-se como uma condição de trabalho que permite discutir e analisar a 
prática e os “incidentes críticos” (Kelchtermanns, 2009; Shulman, 1997). É nestes tempos 
e espaços que se pode cruzar uma multiplicidade de olhares reflexivos e contextualizados, 
que poderão originar atitudes e acções pró-activas. Desta forma, essas discussões e análises 
podem adquirir maior relevo e significado, tanto para o sujeito directamente envolvido, 
como para o grupo de trabalho, pelo que são importantes em termos de aprendizagem 
colectiva. Sublinhamos, deste modo, em simultâneo, as dimensões individual e 
colaborativa da aprendizagem profissional. Mais, esta partilha pode permitir ir além do 
“nível descritivo e entrar no nível profundo das crenças e pressupostos subjacentes” 
(Kelchtermanns, 2009: 93), para o qual é necessário um ambiente seguro. Deste modo, a 
formação em contexto tem a capacidade de assistir os professores na dimensão pedagógica 
e didáctica num tempo ainda presente. Este apoio que a formação em contexto pode prestar 
aos professores potencia o DP, também no sentido de orientar os docentes para uma 
libertação das “amarras” desse sentido mais “técnico” que ocupa as preocupações do 
quotidiano, tornando mais presente e vivo o lado moral da actividade profissional, 
contribuindo para a percepção do trabalho docente numa dimensão ética e política. Deste 
modo, parece haver uma relação positiva entre o sentido de moralidade profissional e a 
motivação para continuar a ser professor (Sanches e Seiça, 2009). Pensamos, que no 
turbilhão do quotidiano, alimentar a motivação se prende com uma orientação que guie e 
inscreva a acção docente em princípios morais, reconhecidos como válidos pela 
comunidade profissional. E este alimentar da motivação docente também não se pode 
desligar de uma redescoberta do objecto de ensino através da sua análise.  
Neste contexto, trabalhar o plurilinguismo inserido nas finalidades da educação em 
línguas, revelou-se uma mais-valia no DP em contexto. A exploração aprofundada do 
objecto de ensino de uma forma mais consciente e orientada, salientando a importância das 
dimensões formativa, pragmático-utilitária e político-social da educação em línguas foi 
algo que introduziu uma “lufada de ar fresco” no quotidiano das professoras. O trabalho no 
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âmbito do plurilinguismo fê-las reflectir sobre as suas representações, no que se refere ao 
ensino de línguas, analisando a relevância da exploração de aspectos culturais e o modo 
como esse trabalho é realizado em sala de aula, acrescentando ao repertório didáctico das 
formandas que o ensino de línguas, para além de possibilitar a abertura de janelas para o 
mundo, abre ao sujeito novas possibilidades de expressão e de construção da sua 
identidade,   
“L’apprentissage d’une langue, loin d’être simplement l’acquisition d’un code 
linguistique, devient la recherche de nouvelles possibilités expressives pour se 
faire un style personnel dans chaque langue” (Kern e Liddicoat, 2008: 31). 
  
Deste modo, perceber as finalidades educativas e conscientemente inscrever a 
acção quotidiana nelas, pode não só aumentar a motivação para o desempenho da 
profissão, como incentivar o comprometimento do docente com o seu próprio DP, e numa 
aprendizagem transformativa (Sachs, 2003, 2009) não só a nível individual, mas também 
colectiva.  
É tendo em mente o máximo benefício para professores e alunos que Desimone 
(2009) propõe a adopção de um quadro conceptual comum com cinco grandes 
características para orientar os estudos em DP. Pensamos que o nosso estudo poderá 
corroborar esta posição, dado que os cinco aspectos enumerados pela autora (a focalização 
no conteúdo, a participação activa dos professores, a coerência entre as aprendizagens 
realizadas e o CP e as representações dos professores, a duração, a participação colectiva) 
se enquadram nos pilares do programa de formação (cf. Fig. 5, pág. 138). Como vimos na 
análise dos dados, o destaque dado à centralidade do conteúdo, à análise do objecto de 
ensino, à reflexão sobre a prática e à colaboração entre pares assumiram relevância crucial 
no percurso de DP das formandas. Estes resultados parecem concordantes com outros 
alcançados também no contexto português 22.  
O processo de DP, porque inserido no contexto profissional, toma como ponto de 
partida esse contexto, dá voz aos professores nesse contexto e é nesse processo de “dizer-
se” para partilhar com os outros o que se fez, como se fez e o que se sentiu, revelando as 
suas experiências e abarcando as diferentes zonas do CP, que os professores podem 
                                                 
22 Os resultados do projecto Línguas e Educação também referem a análise das práticas, a diversidade do 
grupo e das interacções, a colaboração efectiva e o clima de confiança como aspectos decisivos para alcançar 
níveis de reflexão profissional de maior qualidade que poderão conduzir ao DP (Andrade, 2010, sobre o 
projecto).  
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construir novos entendimentos de si, do(s) objecto(s) de ensino e do contexto, 
desenvolvendo-se.  
Pelos aspectos evidenciados, a formação em contexto ajuda a identificar 
possibilidades de tessitura de uma cultura de escola, que seja mais reflexiva e aprendente 
(Alarcão, 2003), ao serviço do desenvolvimento humano. Nesta tessitura inclui-se a 
construção e consequente valorização de um discurso profissional partilhado, no qual se 
incluem as emoções, o carácter moral e político do ensino e não apenas os aspectos 
técnicos (Sockett e LaPage, 2002, in Kelchtermanns, 2009). 
Em suma, a formação em contexto contribui para o desenvolvimento profissional 
porque cria condições de auto/hetero/eco e co-formação que incluem um potencial de 
aprendizagem profissional transformativa, evidenciando-se características que Zeichner 
(2003) considera premissas para uma aprendizagem profissional transformativa, entre elas, 
a criação de uma cultura de questionamento que respeita as vozes dos professores, a 
colaboração durante um período longo no tempo num grupo que apoia, num ambiente 
seguro, sem esquecer estímulos e desafios a nível intelectual (in Aubusson et al, 2007). 
 Por fim, a formação em contexto, sustentada nas práticas e na colaboração, 
promove o DP pela sua capacidade de introduzir no presente o futuro, criando 
“oportunidades para que os professores se tornem co-autores das suas identidades” 
(Kelchtermans, 2009: 91), em prol da aprendizagem e do sucesso escolar e pessoal dos 
seus alunos. Por outras palavras, dá-se espaço à capacidade do sujeito (des/re)reconstruir o 
seu projecto profissional, acreditando que é possível melhorar, mostrando-se predisposto a 
empenhar-se na construção tanto de um discurso profissional comum, como na partilha e 
análise de práticas, num processo de interacção contínuo “by engaging in professional 
discourse with like minded colleagues grounded in the content and the tasks of teaching 
and learning teachers can deepen their knowledge of subject matter and curriculum, refine 
their instructional repertoire, hone their inquiry skills and become critical colleagues” 
(Feinman-Nemser, 2001, in Aubusson et al, 2007: 133). 
 
- constrangimentos 
Importa agora assinalar os constrangimentos que se colocam à formação em 
contexto. O constrangimento que mais se destacou no nosso estudo refere-se ao tempo e à 
sua gestão. A pressão do presente, a multiplicidade e variedade de tarefas que cada docente 
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é chamado a desempenhar, desgasta energias e condiciona a disponibilidade dos sujeitos 
para se dedicarem à análise e reflexão conjunta das suas experiências. No entanto, tal como 
afirma Grossman et al (2001, in Aubusson, 2007), o DP não depende apenas de tempo, 
nem de recursos. Como vimos, embora todas as formandas se refiram a este 
constrangimento, todas reconhecem a mais-valia da formação em contexto, com um tempo 
atribuído, com tarefas específicas a desempenhar, com a orientação da formadora e o apoio 
do grupo de formação. Estes foram aspectos sublinhados como positivos nas entrevistas 
individuais. Assim, perante a complexidade e variedade de tarefas do quotidiano docente, 
este constrangimento pode ser ultrapassado se devidamente planificado e inscrito no 
trabalho docente (Wong e Tsui, 2007), pelo que é importante conceber espaços e tempo 
para momentos de partilha e diálogo profissional, nos quais se descubram pontos críticos, 
momentos significativos que orientam a acção diária dos professores, inscrevendo-a em 
novas formas de ser e estar na profissão. 
 Pensamos que estes constrangimentos poderão constituir-se como factores 
inibidores de DP, se aliados a um sentimento de discrepância entre o grau de investimento 
pessoal e os resultados obtidos ou percepcionados. Se o sujeito não consegue equacionar 
um resultado proporcional ao seu investimento, poderá originar-se um sentimento de 
frustração, colocando em questão todo o tempo investido e, consequentemente, o DP do 
sujeito. Como Alarcão refere, a experiência para ser formativa tem que ser “valorada pelo 
formando como um desafio válido e uma experiência compensadora e útil” (1992/2006: 
137). Neste sentido, há que ter em conta a multiplicidade de factores envolvidos na 
mudança, para além do empenho e características pessoais, “in educational and 
organizational change, it is not just personality and personal development that matter. Age, 
career stage and generational identity and attachment matter too” (Hargreaves, 2005: 981). 
Assim, a formação em contexto tem que se preocupar em ajudar os sujeitos a conhecer as 
suas emoções e a lidar com elas (Pollard, 1985 in Lopes, 2001), correndo-se o risco dos 
professores se isolarem depois de terem sido capazes de fazer um percurso de partilha, 
como é o caso de Iris. Esta professora tem a consciência de que é preciso mudar, mas o 
resultado dos investimentos que tem feito levam-na a ser céptica e a alhear-se, porque em 
tudo encontra constrangimentos, refugiando-se no trabalho individual com os seus alunos. 
Parece tudo ser uma farsa, ameaçando o conhecimento que tem de si e, por isso, resguarda-
se, porque “na ausência de objectivos partilhados na profissão e do debate aberto que lhes 
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permitiria emergirem, a mística do individualismo é perpetuada” (Nias, 1984, in Lopes, 
2001: 354). Contrariar esta tendência é sublinhar a profissão docente enquanto trabalho 
colectivo (Grangeat e Gray, 2008), sendo esta também uma característica do DP. Este é 
fruto de um trabalho colectivo, no qual o sujeito se empenha e responsabiliza pelo seu 
crescimento e também pelo dos outros (Vieira, 2006b). No entanto, esta responsabilização 
também requer visibilidade e reconhecimento do trabalho e investimento efectuados, como 
refere Iris (EI14).  
É nesta medida que encontramos outro constrangimento à formação em contexto, a 
reduzida visibilidade do trabalho de formação dos docentes nela envolvidos e o seu 
impacto no contexto em que se realiza. Como vimos, a formação, levada a cabo durante 
dois anos lectivos consecutivos, teve pouca visibilidade na escola (embora a formadora 
tivesse regularmente apresentado a evolução do seu trabalho em reuniões de Conselho 
Pedagógico), o que faz sublinhar o papel decisivo que a escola, enquanto instituição, detém 
para a promoção do DP dos professores, nomeadamente, reconhecendo e dando 
visibilidade ao trabalho que se faz no seu seio (Flores et al, 2009: 147).  
Em suma, pensamos que os constrangimentos à promoção do DP através da 
formação em contexto se situam mais em aspectos de carácter organizativo e contextual do 
que em aspectos individuais ou colectivos, dado que o DP ainda surge dissociado do 
planeamento do trabalho no âmbito da rotina docente. De referir que os constrangimentos 
ao trabalho colaborativo apontados por Vieira (2009a: 277-279) também se situam ao nível 
organizativo e contextual, nomeadamente ao nível das reformas top-down, bem como na 
falta de uma cultura colaborativa de inovação nas escolas, a par de um baixo valor 
atribuído às parcerias entre escola - universidade e, ainda a dificuldade de gestão do tempo.  
Planear actividades promotoras de DP incluídas no quotidiano docente poderá 
facilitar o abandono de uma visão da formação dissociada do contexto de trabalho, 
valorizando-a como algo que dá sentido, orienta e impulsiona o exercício profissional, 
abrindo as portas da escola a parcerias entre várias instituições, nomeadamente parcerias 
entre escola, centros de formação e/ou universidades23.  
                                                 
23 Este é o caso do projecto ICA/DL (Investiga, Colabora e Actua em Didáctica de Línguas), que envolveu 
docentes do então Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa (actualmente Departamento de 
Educação) da UA e professores da Escola Secundária Dr. João Carlos Celestino Gomes – Ílhavo e que 
implicou aquele departamento da universidade, a escola e o Centro de Formação das Escolas do Concelho de 
Ílhavo, num protocolo de colaboração interinstitucional (Canha & Alarcão, 2005). 
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Assim, e constituindo estes aspectos um entrave à formação em contexto, este 
estudo levanta a necessidade de um trabalho que ajude os professores a compreender os 
seus contextos organizativos, para neles poderem intervir. Embora Gigi e Iris dêem 
sugestões de como fazer para melhorar, parecem não ser capazes de fazer mais do que 
apenas sugerir. Pensamos que o desconhecimento de como a escola enquanto instituição se 
organiza tem reflexos e interfere tanto nas actividades promotoras de DP docente, como 
nas actividades de desenvolvimento curricular com os alunos, sendo esta uma linha para 
desenvolvimento e trabalhos futuros.  
 
- limitações  
No seguimento da apresentação dos constrangimentos ao desenvolvimento 
profissional em contexto escolar, importa referir as limitações deste estudo, de modo a 
continuarmos a sugerir desenvolvimentos futuros. Se pensarmos no DP, enquanto um 
projecto que parte do sujeito e das suas necessidades de (des/re)construção de 
conhecimento, a selecção, a priori, pela formadora de conteúdos a trabalhar pode ter-se 
constituído como factor limitativo do DP das participantes. Assim, a inclusão da formação 
em contexto, de um modo orientado, mas não completamente programado, investindo no 
desenvolvimento da capacidade dos professores “para dirigir a sua própria aprendizagem, 
estruturar as suas próprias experiências e construir as suas próprias teorias da prática” 
(Korthagen, 2009: 44), fomentando a competência de desenvolvimento é uma via a seguir 
em desenvolvimentos futuros. Neste âmbito, seria interessante uma análise do discurso da 
formadora podendo, dessa forma, compreender a sua influência na construção do processo 
de DP do grupo de formação.  
O carácter alongado no tempo da investigação, embora permitindo aceder ao 
processo de formação através de um levantamento de dados muito grande, que abrangeu 
três anos lectivos, constitui-se como uma fragilidade do estudo aqui apresentado, dado que 
perante a quantidade e diversidade de dados tiveram que se tomar opções para a sua análise 
e discussão, deixando de lado outras possibilidades de aprofundamento de alguns aspectos, 
por exemplo, um estudo mais aprofundado da construção da interacção das formandas e de 
como essa construção se espelha (ou não) na co-construção de conhecimento, podendo 
melhor compreender a dimensão colectiva da construção de conhecimento. Ou ainda, e 
uma vez que nos preocupámos com o discurso das formandas nos bastidores, seria 
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interessante, à semelhança do estudo de Vaughan (2007), aprofundar a compreensão do 
modo como a construção, domínio e partilha de um discurso profissional comum pode 
contribuir para um sentimento de pertença à pequena comunidade e, também, como o 
ambiente de à-vontade e o humor que constituem aspectos facilitadores na construção 
dessa pertença.  
Por fim, e tendo em conta que a alma do ensino são os alunos, sendo o objectivo 
último do DP a melhoria das suas aprendizagens, falta neste estudo a voz dos alunos. 
Embora a observação das aulas enquanto estratégia de formação tenha implicado um olhar 
específico sobre aspectos do plurilinguismo, o acesso que tivemos aos resultados do 
trabalho das professoras com os seus alunos baseou-se na reflexão e na observação 
daquelas e não num instrumento específico e mais guiado que pudesse dar conta de 
alterações e melhorias sentidas pelos alunos. Esta é outra linha de desenvolvimento futuro 
que poderá ser percorrida noutros estudos.  
 
- outras aprendizagens 
Pensamos ser importante no final deste trabalho referirmo-nos às diferentes 
perspectivas de olhar interno e olhar de distanciamento a partir dos lugares de observação 
que enunciámos na abertura da segunda parte do estudo, enquanto professora, formadora e 
investigadora, no que se refere quer ao DP docente, quer à educação em línguas. 
Enquanto professora, fomo-nos apercebendo e acompanhando as dificuldades das 
colegas formandas em conjugar a variedade, volume e complexidade de tarefas do 
quotidiano escolar com a reflexão e a investigação sobre a sua acção de um modo 
sistemático. Participar em formação contínua em contexto implica um modo diferente de 
trabalhar. Esse modo diferente inscreve-se no desenvolvimento de uma capacidade de 
olhar a prática e o CP sob diferentes perspectivas, o que requer um maior 
comprometimento e consciência da responsabilidade e do poder educacional dos 
professores que, pouco a pouco, fomos consciencializando.  
Além deste modo diferente de trabalhar, no que se refere à organização de tempos e 
modos regulares de analisar e reflectir sobre a prática, também a abordagem de ensino 
valorizadora do plurilinguismo e da diversidade linguística constituíram novidade. No 
início, influenciadas pela ideia de que existe um modelo de educação em línguas, no qual o 
plurilinguismo ganha destaque, fomos desconstruindo a ideia de que há modelos. Visto à 
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distância, também foi nesse sentido que as formandas/colegas desafiaram a formadora para 
“dar uma aula” na FII da formação e foi um pouco nesse sentido que o desafio foi 
assumido.  
Também a centralidade do aluno no processo de ensino, trabalhada e discutida ao 
longo da formação, ganhou nova configuração, tendo passado a perspectivar o aluno não 
só como falante e construtor da sua aprendizagem, mas também como actor social,  
“La juxtaposition locuteur/acteur met en valeur le pouvoir de l’individu de 
participer pleinement à la création ou à la modification des contextes dans 
lesquelles il ou elle acquiert et utilise la langue” (Kern e Liddicoat, 2008: 30). 
 
Esta reconfiguração da centralidade do aluno implicou a construção de um novo 
entendimento do objecto de ensino, um percurso de (des/re)construção de CP que 
formandas e formadora trilharam em conjunto, um percurso de auto e hetero-formação, que 
se poderá constatar na interacção entre formadora e formandas. Foi ao longo do trabalho de 
análise de dados e de elaboração do presente texto, que reconstruímos o nosso 
conhecimento profissional, no âmbito da educação em línguas, ao olharmos com detalhe 
para o percurso de um grupo de seis professoras, no qual uma assumia a liderança.  
Em suma, tratou-se, enquanto professora, da consciencialização de um modo de 
trabalhar que inscreve a acção docente quotidiana no desenvolvimento de um pensamento 
sistémico e complexo, enquadrado nas finalidades educativas da educação plurilingue,   
“Le but d’un enseignement des langues plurilingue et pluriculturel est donc de 
transformer et d’élargir la collection de pratiques linguistiques et culturelles que 
chaque individu possède et qu’il doit exploiter comme locuteur/acteur social” 
(Kern e Liddicoat, 2008: 31). 
 
Enquanto formadora, constatámos a necessidade de dar espaço e tempo às 
formandas. Espaço no sentido do respeito que é necessário ter no que se refere ao modo 
como as formandas articulam experiências anteriores com as experiências de formação, 
assistindo-as nesses processo, ajudando-as a encontrar elos e ancoragens que permitam a 
inscrição da nova experiência no repertório didáctico. Tempo, no sentido de respeitar os 
ritmos individuais necessários à (des/re)construção de conhecimento, à construção de um 
discurso pessoal, à atribuição de significados às novas experiências e aprendizagens.  
Espaço e tempo é algo difícil de gerir para uma formadora que concebeu um 
determinado programa de formação e dispunha de um tempo limitado para o trabalhar. No 
entanto, dentro dessas orientações, aprendemos que o importante não é cumprir o 
programa, é sobretudo garantir, ao longo do seu desenvolvimento a construção narrativa do 
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conhecimento, porque cada sujeito é único e inscreve as novas experiências na experiência 
de vida e profissional que já tem, numa reconstrução do conhecimento, tanto do objecto de 
ensino, como de si (Clandinin e Huber, 2005; Husu, 2005).  
Ao longo do desenvolvimento do programa de formação é importante salientar que 
as preocupações da formadora nem sempre coincidiram com a agenda da investigadora, 
tornando-se difícil a distinção de papéis e consequente compreensão das prioridades de 
cada uma. No entanto, o percurso trilhado enquanto investigadora permitiu-nos construir 
conhecimento sobre a complexidade de saberes que integram o CP docente e como a sua 
mobilização adquire configurações diferentes, de acordo com os sujeitos e com as 
situações. Aprendemos que, enquanto investigadora o nosso papel é, para além de 
descrever essas configurações, olhá-las atentamente sob diversas perspectivas, numa 
tentativa de compreensão abrangente, o que implica uma atitude analítica relativista e 
flexível. Desenvolvemos, também, uma maior consciência de que é importante que os 
professores adoptem uma posição interventiva, crítica e construtiva no seio da escola, 
porque acções individuais concertadas poderão ter o poder de instigar novas acções e 
assim, em contexto, se poderá percorrer caminho na construção de conhecimento sobre a 
educação para melhor nos compreendermos enquanto educadores. 
No final deste trabalho, embora tendo-se sempre afirmado que não há “um 
caminho”, essa afirmação torna-se muito mais clara e evidente. Há sim vários caminhos, 
incursões, trilhos que se vão experimentando e descobrindo, num processo de 
transformação dos sujeitos. Pensamos ser um processo interminável de tornar-se rumo a 
uma profissionalidade transformativa (Kohonen, 2007, 2007a), que coloca a ênfase numa 
análise e reflexão comprometidas com a prática.  
Aprendemos que, enquanto formadora, professora ou investigadora, se trata sempre 
de “putting ourselves at the centre of the enquiry” (Hobson, 2001, in Vieira, 2007: 160), ou 
seja, questionarmo-nos sempre até que ponto cumprimos a tarefa de olhar e analisar de 
forma diferenciada e caleidoscópica (Vieira, 2006, 2006a) para os caminhos que vão sendo 
percorridos, na construção autónoma de conhecimento e auto-descoberta, sendo a nossa 
responsabilidade facilitar e alimentar esse processo, colhendo dele também a nossa própria 
reconstrução. Por isso nos consideramos hoje mais flexíveis, continuando, na escola, em 
equipa, a produzir materiais para ensinar, fruto da nossa experiência, das nossas  
reflexões e investigações, acreditando menos em modelos prontos. 
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- a finalizar 
Como nota final, e reafirmando-nos como professoras, gostaríamos de sublinhar 
que perceber o mundo da escola é perceber-se a si, auto-compreender-se e situar-se na 
profissão enquanto pessoa e profissional. Se, para os professores, o relacionamento com os 
alunos é o traço distintivo e o mais importante na profissão (Sanches e Seiça, 2009), 
mantendo a motivação docente, este traço também inscreve a profissão numa dimensão 
relacional impossível de formatar e prever. 
Neste contexto, importa, para além de saber viver em relação com o outro, saber 
viver em tensão. Viver em tensão implica necessariamente encontrar equilíbrios, 
estabelecer compromissos e gerir paradoxos, ou seja, aprender a viver continuamente em 
transformação numa sociedade também ela em tensão e em constante reconstrução, “live in 
the tension of continually reconstructing (…) professional identity and practice if they 
(teachers) are ever to meet the needs of students in a diverse and changing society” 
(Grimmett, 2000: 91).  
Ir ao encontro das necessidades dos nossos alunos, isto é, prepará-los para a vida e 
para o futuro enquanto cidadãos activos, responsáveis e críticos obriga os professores a 
continuamente gerir tensões e paradoxos, numa tentativa de encontrar compromissos tanto 
no que à educação em línguas diz respeito como, e duma forma mais globalizante, no que 
se refere ao DP. 
Tendo como referência as políticas linguísticas valorizadoras da diversidade e do 
plurilinguismo (Beacco e Byram, 2003, 2007; CE, 2001, 2001a, 2005, 2006), como podem 
os educadores em línguas articular essas políticas com uma lógica aditiva de colocação dos 
objectos língua no currículo, quando se pedem contas de competências monolingues e se  
valorizam os produtos, em detrimento dos processos de aprendizagem? Como articular o 
modelo de desenvolvimento da competência plurilingue com a solicitação de um grau de 
mestria native-like numa dada língua? Do mesmo modo, como se compagina a valorização 
do plurilinguismo e da diversidade linguística com a instituição da obrigatoriedade da 
oferta da língua inglesa no 1º CEB?  
Estas são algumas questões que se colocam no quotidiano dos professores de 
línguas e a sua gestão terá necessariamente que passar pela consciência da hegemonia e do 
poder da língua inglesa (Breidbach, 2003), presente no quotidiano dos nossos alunos e na 
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nossa sociedade globalizada e por encontrar compromissos que não apaguem a diversidade 
linguística e o plurilinguismo. 
Num tempo que coloca o foco de atenção no DP de professores como pedra de 
toque para a melhoria da educação (Day, 2001; Delors, 1996; Beijaard et al, 2005), como 
articular o DP “prescrito” e desejado ao nível institucional e o DP “sentido como 
necessário”, ao nível pessoal e ao nível de cada contexto específico? Estas questões levam-
nos a acreditar que os professores não poderão fazer as mudanças necessárias se não 
existirem também mudanças a nível organizacional e sistémico a par das suas mudanças 
em atitudes (Collinson et al, 2009).  
Neste sentido, cremos que a participação e o empenho político e social dos 
professores são decisivos para pensar criticamente a formação (Canário, 2002: 60) e para, 
colaborativamente com os governos e demais instituições, se empreenderem acções de 
mudança necessárias. Distinguir profissionalização e profissionalismo, separar claramente 
desenvolvimento profissional e avaliação docente (Alves e Machado, 2010; Flores, 2010; 
Tardif e Foucher, 2010) são alguns caminhos que poderão ser percorridos no sentido de 
uma construção colectiva de CP no seio da escola e que faça parte dos afazeres docentes 
quotidianos. Como refere Matos, trata-se de uma “reabilitação do primado do 
comunicacional e do reflexivo que integre em acto a dimensão colegial da profissão e 
assuma o trabalho profissional como um trabalho intersubjectivo” (2009: 28). Esta 
intersubjectividade reconhece o papel do sujeito interactivo, na construção da sua realidade 
institucional, constituindo esta uma condição para a abordagem da formação através da 
análise e do questionamento das práticas educativas (Matos, 2009). 
Assim, afirmamos com Esteves que “a condição-chave (se uma existe) do 
funcionamento e da qualidade da educação é o trabalho dos professores investido nos 
processos de ensino-aprendizagem” (2006: 243-244), o que quer dizer, na nossa 
perspectiva, fazer dos constrangimentos oportunidades de desenvolvimento e tornar 
obstáculos em fonte de criatividade. Este é um caminho que se pode inserir na proposta de 
Fullan e Hargreaves, ou seja, o envolvimento dos professores num profissionalismo 
interactivo, dado que embora os sujeitos não possuam poderes ilimitados para mudar 
independentemente dos contextos, muitas vezes “subestimam a sua capacidade de mudar 
as coisas” (2001: 27). E é essa capacidade que o nosso trabalho pretende sublinhar, 
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contribuindo para a compreensão da escola a partir de si mesma, numa afirmação da sua 
capacidade de construir conhecimento profissional através de um discurso próprio,     
“um discurso alternativo que projecte uma visão da profissão assente na 
valorização das experiências, das vivências e partilhas colectivas, no trabalho 
como projecto de (des)envolvimento de si com os outros, no saber como 
construção de uma relação significativa, um discurso alternativo que se queira 
fiel à missão emancipatória do saber que preserve e transforme o lugar do outro e 
não o massifique até à condição de objecto (...) um discurso (...) que admita a 
utopia como referencial (Matos, 2009: 30) 
 
Concluindo, pensamos que a intervenção em contexto que apresentámos neste 
estudo poderá contribuir para o questionamento da FC enquanto processo  facilitador de 
DP, e também para o questionamento do ensino de línguas, inscrevendo nas práticas de 
educação em línguas o plurilinguismo como valor e como competência (Beacco, 2005; 
Beacco e Byram, 2003, 2007, Beacco et al, 2009).  
O espaço de tensão que caracteriza a actividade docente, no qual se gerem 
compromissos e paradoxos, define-se, no nosso entender, como um espaço de diálogo, de 
construção de sentido, sendo que este sentido é relativo ao próprio sujeito, mas também 
pode (e deveria) englobar sentidos construídos e partilhados pela comunidade profissional. 
É nesse espaço de (des/re)construção que se abre a possibilidade de emancipação, de 
liberdade, que é sempre recriada em cada acto educativo particular, numa construção de 
sentido(s) por cada um dos alunos, cada uma das pessoas que temos à nossa frente, sendo 
que a tarefa de educação é também uma tarefa de subversão (Fernandes e Vieira, 2006) e 
de utopia (Coste, 2005), educando para a pluralidade, também linguística.  
Neste estudo, sublinhámos a capacidade de um grupo de professoras inscrever 
mudanças nas suas práticas que assentam na atribuição de novos significados às práticas e 
aos discursos, numa tentativa de compreensão da sua função, numa educação para o 
exercício da cidadania mais global. Este estudo evidenciou também a urgência não só de 
um apoio concreto e explícito ao trabalho docente, mas também do reconhecimento desse 
trabalho desenvolvido em cada sala de aula com cada turma, à descoberta de cada um e do 
outro, através das línguas, numa reconstrução mais plural do mundo em que cada um tenha 
o seu espaço. 
 
Este foi um trabalho que mostrou a voz de professoras comprometidas em inscrever 
a sua marca nas vidas dos seus alunos, dos seus colegas e da sua escola, que admitindo a 
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utopia como referencial, tentam cumprir o desejo de qualquer professor: “fazer a 
diferença”, nem que seja apenas para um dos seus alunos. 
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